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RESUMO

A tese tem por objetivo propor e analisar praticas educativas numa
perspectiva de Educacdo Matematica Critica em turmas do programa
nacional que integra a Educacdo Bésica & Educagdo Profissional na
modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (PROEJA). A
investigacdo foi realizada no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Santa Catarina (IF-SC), campus Floriandpolis, com uma
turma do curso Técnico em Enfermagem do PROEJA. A pesquisa foi
gerada em um processo de tomada de consciéncia da importancia de se
considerar a dimenso critica da Educagdo Matematica nas atividades de
ensino direcionadas a jovens e adultos com trajetrias escolares
descontinuas. As atividades foram planejadas de modo a contemplar as
habilidades de construcdo, leitura e interpretacdo critica de gréficos e
tabelas, instrumentos que permeiam as varias atividades do dia a dia e
sdo utilizados com frequéncia pelos meios de comunicagdo. As préaticas
educativas desenvolvidas compfem trés momentos: no primeiro, 0s
estudantes trabalharam com graficos e tabelas que sdo encontrados em
revistas de circulagao nacional e também com aqueles que sdo exigidos
nas avaliagdes oficiais; no segundo momento os estudantes construiram
graficos e tabelas que representavam as informagdes obtidas no
questionario socioecondmico e as tabelas e gréaficos gerados a partir da
atividade experimental realizada por eles; o terceiro momento consistiu
na construgdo de cenarios para investigagdo, a partir dos quais os
estudantes puderam, além de utilizar graficos e tabelas para representar
os dados e/ou informagdes buscados e tratados por eles, contemplar a
dimensdo sociopolitica da educacdo matematica. A pesquisa
desenvolvida mostrou que ha elementos que sdo essenciais para a
construcdo de uma Educacdo Matematica Critica em turmas do
PROEJA: os interlocutores da acdo educativa, a dialogicidade, a
problematizacdo, os saberes dos educandos, 0 conteldo a ser
desenvolvido e a postura do professor. As atividades desenvolvidas
propiciaram aos estudantes fazer relacbes de saberes escolares com
situacBes do cotidiano, possibilitando a analise de problemas sociais e
despertando o desejo de intervencdes com transformacdes positivas, de
carater individual e coletivo.

Palavras-chave: Praticas Educativas Criticas, PROEJA, Educacdo
Matematica Critica, Estudo de Gréficos e Tabelas.






ABSTRACT

The objective of this thesis is to propose educational practices for
critical mathematics education in classes of the National Program of
Integration of Professional Education with Basic Education for Youth
and Adults (PROEJA). The investigation was done at the Florianopolis
campus of the Federal Institute of Education, Science, and Technology
of Santa Catarina, with a class of the PROEJA nursing program. The
research was done through the process of realizing the importance of
considering the critical dimension of mathematics education in the
teaching activities aimed at youth and adults with interrupted academic
backgrounds. The activities were planned to examine the construction,
reading, and critical interpretation skills with graphs and tables,
instruments that permeate our daily life, and are used often by the
media. The educational practices developed have three phases. In the
first, students worked with graphs and tables that are found in national
magazines and also those that are required in official evaluations. In the
second, students constructed graphs and tables that represented
information obtained in the socio-economic survey and the tables and
graphs generated from the experiment that they did. The third phase
consisted of the construction of scenarios for investigation, from which
the students could not only use graphs and tables for representing data
retrieved and processed by them, but also examine the socio-political
dimension of mathematics education. The research developed showed
that some elements are crucial for the construction of critical
mathematics education in classes of the PROEJA: the interlocutors of
the educative action, dialogicity, problematization, the knowledge of the
students, the content to be developed, and the posture of the teacher.
The activities developed allowed the students to make relationships
between academic knowledge and daily situations, resulting in the
analysis of social problems, and bringing out the desire to make positive
changes, both individual and collective.

Key words: Critical Educational Practices, PROEJA, Critical
Mathematics Education, Study of Graphs and Tables
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INTRODUCAO

Propondo préticas e desafiando certezas é uma pesquisa gerada
em um processo de tomada de consciéncia da importancia de se
considerar a dimenséo critica da Educagdo Matematica nas atividades de
ensino direcionadas a jovens e adultos com trajetrias escolares
descontinuas. Nesse processo, emerge um particular modo de olhar a
Educacao Matematica e em especial a Educa¢do Matematica de jovens e
adultos.

Propondo praticas e desafiando certezas nasce de algumas
preocupacdes, entre elas, dos objetivos, das responsabilidades, das
perspectivas, enfim, do sentido de ensinar e aprender matematica em
turmas do PROEJA'. Tais preocupac®es estdo associadas & utilizacéo da
matematica para solucionar problemas do cotidiano sem, no entanto,
resumir-se a essa intencionalidade.

Propondo préaticas e desafiando certezas objetiva atribuir
significado & Matematica a partir da experiéncia social dos estudantes,
estabelecendo-se uma relacdo entre o0s conceitos e procedimentos
matematicos e o real vivido pelos estudantes. O que implica considerar
o papel dos sujeitos, suas percepcbes dos fatos, dos fendmenos, suas
formas de interagir com o mundo, suas formas de matematicar.

Propondo praticas e desafiando certezas busca um ensino de
matematica que ajude a analisar, a explicar, a compreender as praticas
sociais, de forma a promover transformacdes sociais. Procura, ainda,
contribuir para a conquista de melhores condi¢cGes de vida para os
estudantes e praticas mais inclusivas de cidadania.

Propondo praticas e desafiando certezas se constroi a partir de
certas premissas, entre elas: que a matematica “é um organismo vivo,
impregnado de condigdo humana” (CARACA, 2010, p. xxiii), ndo
sendo, portanto, desligada da realidade; que o estudante & um sujeito
ativo, possui autonomia para buscar e utilizar o conhecimento; que a
educacdo ndo deve servir como reproducdo passiva de relagdes sociais
existentes e de relagdes de poder.

Propondo préticas e desafiando certezas refuta algumas ideias
que, em determinados momentos da histéria, ja& foram vistas como
certezas: que o estudante é uma tabula rasa; que a matematica é neutra,

1 O PROEJA é um programa nacional que integra a Educacéo Profissional com a Educagéo
Bésica na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos. O programa serd abordado no
capitulo 111
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independente dos objetos empiricos, "prescindindo de qualquer ato
preliminar de construcdo” (MACHADO, 1987); que ela basta a si
prépria de modo que a formagdo de conceitos e teorias obedece somente
as necessidades interiores desta Ciéncia.

Ao refutar velhos paradigmas, faz-se necessario discutir outros
caminhos que ndo estdo prontos, acabados, mas em processo. Propondo
praticas e desafiando certezas defende caminhos que favoregam uma
educac&o critica, comprometida com as dimensées sociais e politicas’ da
educacdo, sendo capaz de proporcionar aos estudantes o entendimento
da sociedade para, de forma critica, sustentar ou refutar opinides.

Uma vez esclarecidas as inten¢Ges deste trabalho assim como as
preocupagdes que conduziram a sSua concepcdo e 0 Seu
desenvolvimento, apresento, a seguir, a forma como ele esté estruturado.

No capitulo | o leitor encontrard reflex6es sobre o sentido de
ensinar e aprender matematica na Educagéo de Jovens e Adultos — EJA,
e sobre as mudancgas qualitativas no ensino de matematica ao longo dos
anos. Destaco o surgimento de um movimento chamado Educagédo
Matematica Critica — EMC e apresento, também nesse capitulo, uma
breve retrospectiva sobre as transformagdes das concepcBes e sentidos
da EJA. As justificativas para a proposta do trabalho, assim como o
delineamento da questdo diretriz da pesquisa, também estdo contidos
nesse capitulo.

No capitulo Il apresento 0 PROEJA, programa que integrada a
Educacdo Basica a Educacdo Profissional na modalidade de EJA,
programa no qual foram desenvolvidas as praticas educativas analisadas.
Além de situar o leitor sobre o PROEJA e seus principios, procurei
desenhar um panorama da Educacéo Profissional e da EJA, assim como
refletir sobre o conceito de educacdo integrada e sobre o principio
curricular com foco nas competéncias.

O referencial tedrico no qual a pesquisa se apoia se encontra no
capitulo Ill, abordando temas como: dialogicidade, problematizacéo,
investigacdo, reflexdo-acao-reflexdo, desigualdades sociais, consciéncia
critica, elementos que encontram ressonancia entre os principios basicos
da Educacdo Critica e mais particularmente da Educacdo Matematica
Critica. Assim, nesse capitulo, procurei evidenciar o pensamento dos
autores que se dedicaram aos estudos educativos criticos, dentre eles:

2 E oportuno destacar que, a exemplo dos trabalhos de Jacobini (2004) e Mellin-Olsen (1987),
este trabalho ndo relaciona a politica com questdes eleitorais ou doutrinarias, mas com acdes,
atuacOes e participacOes dos seres humanos na sociedade.
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Paulo Freire, Ubiratan D’ Ambrdsio, Henry Girox ¢ Ole Skovsmose.

A metodologia empregada nesta pesquisa, assim como 0S
procedimentos metodologicos utilizados na obtengdo dos dados durante
a investigagdo encontram-se no capitulo 1V. E nele, também, que
apresento 0s conceitos que guiaram as praticas investigativas e as
analises.

O capitulo V é dedicado a apresentacdo da Instituicdo na qual a
pesquisa foi desenvolvida: o Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia de Santa Catarina — IF-SC, campus Florianopolis. Descrevo
no capitulo o processo de implantacdo, na Instituicdo, da modalidade de
Educagdo de Jovens e Adultos e dos cursos do PROEJA. Apresento,
ainda, o perfil socioeconémico dos sujeitos que participaram da
investigacao.

A fase exploratdria, que se constitui na aplicacao de questionarios
e no desenvolvimento de praticas educativas®, é apresentada nos
capitulos VI e VII, nos quais constam a descricdo e a analise das
atividades. No Ultimo capitulo apresento as consideragdes finais, assim
como as sugestdes para trabalhos futuros.

® Pratica educativa pode ser definida, segundo Nélisse (1997), como um “fazer ordenado” voltado
para o ato educativo, que introduz um método na acdo humana.E uma agéo eficaz que exige um
momento de planejamento, um momento de interagdo, um momento de avaliacéo e, finalmente, a
reflexdo critica e o replanejamento dessas a¢des. (RIBEIRO e SOARES, 2006, p. 2).

Para Libaneo , “as praticas educativas ndo se restringem a escola ou a familia. Elas ocorrem em
todos os contextos e &mbitos da existéncia individual e social humana, de modo
institucionalizado ou ndo, sob varias modalidades.”(LISITA, 2007, p. 513) .
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CAPITULO I: DELINEAMENTO DA PROPOSTA DE
TRABALHO

A motivacdo para este trabalho emerge do pressuposto de que
todos os profissionais da educacdo devem refletir sobre suas préaticas
pedagogicas em algum nivel. No meu caso especifico, uma questédo que
sempre esteve presente nas minhas reflexdes, como professora de
Matematica e, mais recentemente, como pesquisadora, foi compreender
guais os motivos pelos quais se ensina matematica nas escolas.

Em quase todos os lugares do mundo parece ser consensual a
ideia de ser o ensino da matematica escolar indispensavel, ja& que a
disciplina faz parte dos curriculos escolares desde os primeiros anos de
escolaridade. No entanto, como bem colocou Machado (1987, p. 8), essa
aparéncia de necessidade lembra o epigrama de Cocteau: “A poesia é
indispensavel. Se eu soubesse ao menos para qué ...”.

Compartilho as preocupacdes de Machado de que “a falta de
clareza com relagdo ao papel que a Matematica deve desempenhar no
corpo de conhecimentos sistematizados pode ser o principal responsavel
pelas dificuldades cronicas de que padece seu ensino.” (MACHADO,
1987, p. 8)

Acreditava que a busca por justificativas que fornecessem sentido
para 0 ensinar e o aprender Matematica me capacitaria a melhor
selecionar o que e de que maneira a Matematica faria parte das minhas
atividades docentes. Acreditava, e ainda tenho em mente que a busca do
sentido de ensinar e aprender matematica remete as questdes de
significacdo da matematica que é ensinada e aprendida.

Essas preocupacOes ficaram ainda mais acentuadas quando
comecei a trabalhar em turmas de Educacdo de Jovens e Adultos, no ano
de 2004. Na EJA, ter clareza sobre os objetivos de se ensinar e aprender
Matematica assume um carater de obrigatoriedade. Pois, embora a busca
de sentido no ensinar e aprender Matematica na educacdo escolar deva
ser uma preocupacdo presente em todos os niveis e modalidades de
ensino’, na EJA ela assume uma dimenséo dramética, como manifesta
Fonseca:

* A atual estrutura do sistema educacional brasileiro conta com dois niveis de ensino: a
Educacédo Bésica (formada pela Educacio Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) e a
Educacdo Superior. No que se refere as modalidades de ensino que permeiam esses niveis de
ensino, tem-se a Educacdo Especial, a Educagdo de Jovens e Adultos e a Educagdo
Profissional.
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Lidamos aqui com estudantes para quem a
Educacdo Escolar € uma opcdo adulta, mas é
também uma luta pessoal, muitas vezes penosa,
quase sempre &rdua e que carece, por isso,
justificar-se a cada dificuldade, a cada davida, a
cada esforco, a cada conquista. (FONSECA, 2005,
p. 74, sem grifos no original).

Com efeito, os sujeitos jovens e adultos possuem uma vivéncia
profissional, social e pessoal que os distingue dos estudantes do ensino
chamado ‘regular’. Tal distingo vai implicar em arranjos e escolhas na
pratica pedagdgica quanto ao modo de se trabalhar e explorar os
conteudos. O que, necessariamente, exige reflexdes sobre como ensinar,
0 que ensinar, e quais sdo 0s propodsitos de se ensinar e aprender
matematica. Tais questdes estdo diretamente ligadas a uma particular
concepcao de aprendizagem, de ensino, de matematica e de educacéo.

E, portanto, no ambito dessa problemética que a busca do sentido
em ensinar e aprender matematica se coloca como uma indagacdo
fundamental dos objetivos, das responsabilidades e das perspectivas do
ensino e da aprendizagem em matematica em turmas do PROEJA,
refletindo diretamente nas escolhas das praticas pedagdgicas a serem
adotadas.

1.1 O SENTIDO DE ENSINAR E APRENDER MATEMATICA NA
EJA

Caraca (2010), ao externar a sua forma de ver a Matematica nos
anos de 1940, fornece-nos indicios sobre o sentido de se ensinar
matematica. Para ele, a matematica é um "organismo vivo, impregnado
de condicdo humana, com as suas forcas e as suas fraquezas e
subordinado as grandes necessidades do homem na sua luta pelo
entendimento e pela libertagdo.” (CARACA, 2010, p. xxiii).

Ao externar esta concepcdo de Ciéncia®, da qual compartilho, o
autor destaca que ha dois aspectos sob os quais a Ciéncia pode ser
encarada:

® Caraga (2010, p. xxiii) trata a Matematica “como uma ciéncia a parte”. Portanto quando se
refere & Ciéncia esta automaticamente se referindo & Matematica.
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Ou se olha para ela tal como vem exposta nos
livros de ensino, como coisa criada, e 0 aspecto é
0 de um todo harmonioso, onde os capitulos se
encadeiam em ordem, sem contradi¢fes. Ou se
procura acompanhd-la no seu desenvolvimento
progressivo, assistir & maneira como foi sendo
elaborada, e o aspecto é totalmente diferente —
descobrem-se hesitagBes, duvidas, contradices,
que s6 um longo trabalho de reflexdo e
apuramento consegue eliminar, para que logo
surjam outras hesitagBes, outras ddvidas, outras
contradi¢des. (CARACA, 2010, p. xxiii).

Acrescenta o autor que, sendo vista sob as lentes do primeiro
aspecto, “a Ciéncia parece bastar-se a si propria, a formagdo dos
conceitos e das teorias parece obedecer s6 a necessidades interiores; no
segundo, pelo contrario, vé-se toda a influéncia que o ambiente da vida
social exerce sobre a criagdo da Ciéncia.” (CARACA, 2010, p. xxiii).
Assim, por conceber a Ciéncia de acordo com o segundo aspecto, é que
Caraca expressa sua concepcdo de Matematica citada anteriormente.

Ao compartilhar essa visdo, o caminho que desvela o sentido de
ensinar e aprender matematica vai ganhando contornos, vai se
construindo, de forma que alguns elementos vdo surgindo como
indispensaveis nesta construcao.

Fonseca (1999, p. 148), apoiando-se em Caraga (2010), Machado
(1987) e (Bréal, 1992), afirma que discutir a questdo do sentido e da
significacdo na matematica implica:

[...] considera-la como um fendmeno humano,
portanto histérico, e romper com uma posicao
idealista que a toma como uma realidade
preexistente, absolutamente independente dos
objetos empiricos, "prescindindo de qualquer ato
preliminar de construcdo” (Machado, 1987). A
matematica, como a linguagem, representa "um
acimulo de trabalho intelectual, sendo construida
pelo consentimento de muitas vontades, do acordo
de muitas vontades, ‘umas presentes e
atuantes, outras  desfeitas e desaparecidas’.
(BREAL, 1992, p.197).

Objetivando identificar a significacdo em situacdes de ensino-
aprendizagem escolar da Matematica, Fonseca (2002) desenvolveu
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estudos® sobre os recursos pedagdgicos que vém sendo adotados em
experiéncias educacionais na EJA.

Segundo Fonseca (2002, p. 1), a analise dos trabalhos mostrou
uma preocupacao, nos recursos pedagogicos utilizados, “com o regaste
de certos aspectos tradicionalmente negligenciados na questdo da
significagdo da Matematica Escolar”, de forma que se percebe:

[...] a identificagdo dos movimentos de re-
inclusdo de elementos préprios dos fendémenos
humanos na abordagem da Matematica escolar,
movimentos que, embora ndo exclusivos do
ensino de Matematica na EJA, nela se evidenciam
de modo especial como insténcias de constituicdo
do sentido da propria escolarizacdo e de
educandos e educadores como sujeitos de ensino e
aprendizagem. (FONSECA, 2002, p.5).

Os elementos identificados por Fonseca no referido estudo foram:
0 objeto, o sujeito e a histéria. Quanto a insercdo no ensino de
matematica do objeto’ na/da Matematica que se ensina e se aprende, a
autora conclui o seguinte: ha, a partir dos anos 1980, uma preocupacao
mais ou menos recorrente nas pesquisas que tratam de propostas
pedagdgicas para 0 ensino da Matematica para jovens e adultos de se
estabelecer uma relagdo da Matematica com o ‘real’. De forma que “o
trabalho pedagogico deveria direcionar-se para o re-estabelecimento da
relacdo entre a expressdo matematica e o objeto ou fenbmeno que seria
por ela expresso.” (Ibid., p. 6). O que pode ser verificado nas pesquisas
de Acioly (1985), Duarte (1986), Abreu (1988), Souza (1988) e
Monteiro (1991). Tal preocupacdo também se faz presente em pesquisas
mais recentes como as de Gomes (2007), Silva (2008), Andrade (2010),
Fonseca (2010) e Bispo (2010).

Uma das justificativas para essa tendéncia pode ser percebida na
citacdo de Monteiro (1991) que desenvolveu uma dissertacdo de
mestrado utilizando modelagem matematica na EJA. Monteiro (1991,
p. 110) defende a resolucdo de problemas do cotidiano no ensino de
matematica na EJA como forma de "tornar o ensino da mateméatica mais

® Estes estudos estio sintetizados no artigo intitulado “Aproximagdes da questdo da
significacdo no ensino-aprendizagem da matematica na EJA” apresentado em 2002 na 25*
reunido anual da Anped.

" Segundo Fonseca (2002), ao inserir/considerar o objeto no ensino da matematica rompe-se
com posicBes idealistas que veem a Matematica como uma realidade preexistente e
independente dos objetos empiricos.
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significativo para quem aprende, na medida em que parte do real-vivido
dos educandos para niveis mais formais e abstratos".

Assim, segundo a andlise realizada por Fonseca, o sentido de
ensinar Matematica “estaria justamente em ser ela um modelo possivel —
e Util — da realidade.” Rompendo, dessa forma, “com posigdes idealistas
gque véem a Matematica como uma realidade preexistente,
absolutamente independente dos objetos empiricos” (FONSECA,2002,
p. 6).

Percebe-se hoje que a tendéncia de considerar elementos do
cotidiano dos estudantes para se ensinar matematica escolar ndo fica
restrita a EJA, ja que é bastante impulsionada pelo discurso dominante
atual, inclusive dos documentos oficiais. No entanto, Fonseca (2002, p.
6) chama a atencdo para o fato de que:

[...] a preocupagdo em conferir significado a
Matemética a partir de sua relagdo com a
experiéncia social dos alunos parece ter-se
estabelecido muito mais em funcdo do legado
deixado pelas iniciativas de Educacdo de
Movimentos  Populares do que  pelas
recomendagBes das propostas oficiais. Essas
Gltimas sim, € que parecem ecoar o que ja se fazia
naquelas experiéncias (cf. ARROIO, 2001),
embora, ndo raro, acabem “invertendo a
polaridade” das intencdes: ao invés de ensinar
Matematica para que os alunos possam resolver
melhor os problemas, na preocupagdo com a
didatizacdo e no apego aos valores tipicamente
escolares, colocam-se os problemas a servico do
ensino de Matemética.

De fato, muitos professores de matematica e autores de livros
didaticos utilizam-se de situacdes envolvendo resolucdo de problemas,
normalmente ficticios, como motivacdo para a abordagem de
determinado contetdo. Ja as situacGes em que se busca na matematica
um instrumental para a resolugéo de problemas reais® sio muito menos
frequentes no ensino desta disciplina.

Em relacdo ao segundo elemento observado por Fonseca (2002)
em sua analise a respeito das consideracdes sobre a atribuicdo de
significado no ensino da Matematica, qual seja, o papel do sujeito, a

® Fazendo uma ressalva @ modelagem matemética onde tal situagio é bastante frequente.
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autora assim se posiciona: a consideracdo de um sujeito que interage
com o objeto encontra respaldo em principios caros a EJA, “como a
concepcao do aprendiz como  ‘sujeito ativo’, a valorizagdo da
‘autonomia’ na construcdo e na utilizagdo do conhecimento, ¢ o
‘respeito’ as concepgdes, crengas e desconfiancgas, objetivos e razdes dos
educandos.” (FONSECA, 2002, p. 8).

Assim, o sentido de ensinar e aprender matematica perpassa por
considerar o estudante como, de fato, ‘sujeito do processo’. Em sua
analise, Fonseca encontrou experiéncias de EJA “permeadas pelos
esforcos de se compreender a ldogica prépria dos procedimentos
matematicos adotados por um individuo ou uma comunidade.”
(FONSECA, 2002, p. 8). Uma destas experiéncias se constitui no que
Kinijnik (1996) denomina de ‘abordagem etnomatemética’. Essa:

[...] pode ser vista como uma proposta para o
ensino da Matematica que procura resgatar a
intencionalidade do sujeito manifesta em seu fazer
matematico, ao se preocupar com que a motivagéo
para o aprendizado seja gerada por uma situagao
problema por ele selecionada, com a valorizagdo e
0 encorajamento as manifestacbes das idéias e
opinides de todos e com o questionamento de uma

visdo um tanto “maniqueista” do certo/errado da
Matematica (escolar). (KINIINIK, 1996, p. 10).

A insercdo da historicidade’ como elemento presente na
constituicdo do sentido no ensino de matematica & percebido nas
propostas de educacdo matematica para a EJA que evidenciam os
aspectos socioculturais dessa area do conhecimento.

Segundo a analise de Fonseca (2002), tal explicitacdo vai se
definindo como um exercicio de

[...] busca das origens historicas do
conhecimento, de acompanhamento e de
problematizacdo de sua evolugcdo e
estruturacdo, de exploracdo de suas finalidades
e de questionamento de seus papéis na

° Fonseca (2002) alerta que ao admitir que a significagdo - pensada no contexto do ensino e da
aprendizagem da Matematica na EJA - é histdrica, ndo esta se referindo ao sentido temporal,
historiogréafico. Mas, reconhecendo a significagdo como determinada pelas condigbes sociais
de sua existéncia: sua materialidade é esta historicidade. (GUIMARAES, 1995, p.66).
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interpretacdo e na transformacdo do que se
toma por realidade. (FONSECA, p. 13).

Nessa direcéo hé algumas experiéncias'™ de ensino de matemética
na EJA que foram desenvolvidas com o proposito de contribuir para a
conquista de melhores e mais inclusivas condi¢Bes de cidadania para 0s
estudantes. Tais experiéncias se enquadram no que David (1995, p. 59)
caracterizou como “uUm ensino preocupado com as transformacdes
sociais”, o qual vé na Matematica um “instrumento que nos ajuda a
explicar, a compreender, a analisar nossa pratica social , e nos ajuda a
propor alteracdes para essa pratica”.

Tais propostas, de acordo com Fonseca (2002, p. 13), “tém
procurado criar condi¢des para que os alunos percebam, experimentem,
compreendam e consigam ndo apenas abarcar cadeias de
desenvolvimentos lineares do conhecimento matematico” mas, também,
transpor com desenvoltura as rupturas histdricas nessa evolugao.

Enfim, na finalizagdo desse estudo, a autora conclui que a
atribuigdo de significado para o ensino de matematica tem a ver com 0s
modos como se relacionam:

[...] conhecimento, ambiente, sujeitos e lugar
histérico que se materializam nas escolhas e
omissdes, nas formas de expressao e de supressao,
na identificacdo das necessidades, no atendimento
as demandas que apontam, na preocupagao com
suas repercussfes ou no arquivamento das
providéncias pelas quais se opta ou que se Vé
obrigado a abandonar, bem como na mobilizagdo
e no alargamento das possibilidades que serdo
objeto e justificativa da interacdo que constitui o
processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, particularmente se esse processo se
da no contexto escolar. (FONSECA, 2002, p. 13).

1.2 O SENTIDO DE ENSINAR E APRENDER MATEMATICA NAS
ESCOLAS

1% Fonseca cita como exemplos os trabalhos de Duarte(1986), Knijnik (1996) e Cardoso
(2001).
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D’Ambroésio (1990), educador que tem se preocupado, entre
outros assuntos, com a questdo do ensino da matematica, também
levanta pontos interessantes para reflexdo sobre os motivos pelos quais
se ensina matematica nas escolas. A analise feita sobre o ensino da
Matematica, registrada nas paginas do seu livro ‘Etnomatematica: arte
ou técnica de explicar e conhecer’, discute o carater de universalidade da
Matematica, destacando que o que se observa ndo difere muito de pais
para pais e nem de um nivel de aprendizado a outro.

Apesar do livro de D’Ambrdsio ter sido escrito ha 20 anos, suas
contribui¢bes sdo ainda Uteis aos dias atuais, esclarecendo algumas de
minhas buscas e inquietacbes como educadora e pesquisadora.
D’Ambroésio chama a atengdo para o fato de que, desde os gregos, a
matematica tem sido a forma de pensamento mais estavel da tradicdo
mediterranea, perdurando até os dias atuais como manifestacdo cultural
que se imp0s, incontestada, as demais formas. Esse carater universal e
incontestavel &, entdo, problematizado pelo autor, ao afirmar que:

Enquanto nenhuma religido se universalizou,
nenhuma lingua se universalizou, nenhuma
culindria nem medicinas se universalizaram, a
matematica se universalizou, deslocando todos os
demais modos de quantificar, de medir, de
ordenar, de inferir e servindo de base, se impondo,
como o modo de pensamento légico e racional
que passou a identificar a propria espécie.
(D’AMBROSIO, 1990, p. 10).

D’Ambrosio (1990) afirma que as razdes pelas quais se ensina
matematica nas escolas com tamanha universalidade (praticamente a
mesma matematica em todos os paises) e intensidade (presenca quase
que obrigatdria em todos os niveis de escolaridade) estdo associadas a
cinco valores que sdo: o valor formativo (do raciocinio), o valor
sociolégico (pela universalidade), o valor estético, o valor utilitario, e o
valor cultural.

Valor Formativo: esta associado ao fato de ajudar a pensar com
clareza e a raciocinar melhor. Manejar hipdteses e resultados prévios
(presente nos teoremas) para alcancar novos resultados € muito
importante para o desenvolvimento do raciocinio légico.

Valor Sociolégico: tem a ver com a universalidade da
Matematica que estd associada a um exame critico sobre a
institucionalizacdo dessa ciéncia como ramo de conhecimento.
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Valor Estético: o ensino da Matematica se justifica por sua
beleza intrinseca como construcdo légica e formal. O ensino de
matematica, por seu valor estético, é absorvido de uma forma muito
particular por cada pessoa, uma vez que estd associado a estados
emocionais diversos; a beleza tem que ser apreciada e ndo aprendida, o
encantamento ndo atinge a todos da mesma forma.

Valor Cultural: cada grupo cultural tem uma maneira diferente
de proceder em seus esquemas lo0gicos. Possuem uma forma propria de
contar, medir, classificar, ordenar, inferir, enfim, matematizar. Desse
modo, a Matematica tem valor por ser parte integrante de raizes
culturais. No entanto, o que chamamos Matematica ¢ uma forma
cultural que tem suas origens num modo de pensar, de raciocinar e de
uma légica localizada num sistema de pensamento que identificamos
como pensamento ocidental. Assim, a Matematica ensinada nas escolas
pode ser entendida como parte de um processo de dominagao cultural.

Valor Utilitario: o valor utilitario da Matemética estda em
desenvolver a capacidade do aluno para lidar com situagGes novas e
reais, preparando-o para tomar decisdes e para uma efetiva participagdo
politica. Nesse sentido, pode-se dizer que o valor utilitario da
Matematica esta no poder de utiliza-la como uma ferramenta.

Os trés primeiros valores sdo de natureza internalista, nos quais a
propria Mateméatica é o fator determinante de sua importancia. E a
matematica pela matematica. Os dois Ultimos, o valor utilitario e o
valor cultural, sdo de natureza externalista, ou seja, consideram também
aspectos externos a Matematica, como o contexto social, politico e
cultural.

Diante do exposto, uma questdo se impde: serd que os valores que
consideram também o0s aspectos externos a matematica, como a
dimensdo sociopolitica do seu ensino, estiveram sempre presentes na
justificativa para o ensino da matematica nas escolas? Para responder a
questdo apresenta-se uma analise feita por D’ Ambrosio (1990), sobre as
pesquisas com énfase nos aspectos sociais/culturais que tratam do
ensino da matematica apresentadas nos congressos, nas conferéncias e
nas comissoes internacionais de Educacdo Matematica.

Segundo a analise feita pelo autor, percebe-se claramente a
distincdo na énfase que se deu em cada uma dessas Conferéncias
Internacionais de Educacdo Matematica CIAEM (1966, 1968, 1975 e
1979) e nos Congressos Internacionais de Educacdo Matematica —
ICME (1968, 1972, 1976, 198 e 1984). As reunides de Bogota (1966),
Lima (1968) e Bahia Blanca (1972) deram énfase ao contelido
programatico das diferentes inovagdes curriculares e condicBes de
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execucdo do programa. Em Caracas (1975), comeca-se a notar uma
mudanca qualitativa nas preocupacGes e discussdes sobre Educacgdo
Matematica. As sessbes dedicadas a discussdes de natureza social e
mesmo politica foram as mais concorridas. Temas como “Matematica e
desenvolvimento” tiveram destaque. No ano seguinte, 1976, durante a
terceira Conferéncia Internacional de Educacdo matematica — ICME 3 —
que aconteceu em Karlsruhe, na Alemanha, viu-se o inicio de uma
discussdo que ia além dos contelidos programaticos e das teorias de
aprendizagem. A sessdo “Objetivos e metas da educagdo matematica:
por que estudar matematica?”’ de responsabilidade de D’Ambrosio,
segundo o proprio autor, “encaminhou as discussdes sobre os objetivos
da Educacdo Matematica em direcdo a reflexBes socioculturais e
politicas que, a nosso ver, foram ouvidas pela primeira vez numa
reunido internacional”. (D’ AMBROSIO, 1990, p. 11).

Possivelmente outras ideias com semelhantes perspectivas devem
ter surgido em outros lugares do mundo e com outros autores, mas, o
fato de essas ideias terem sido ouvidas numa reunido internacional
certamente contribuiu para que as preocupacdes com as transformacdes
sociais se tornassem uma nova tendéncia no ensino de matematica.

Em 1979, foi realizada a V Conferéncia Interamericana de
Educacdo Matematica, em Campinas, SP, Brasil, e nela ficou
evidenciada a tendéncia sociocultural no ensino da matematica,
confirmada mais tarde pela analise dos trabalhos apresentados no IV
Congresso Internacional de Educacdo Matematica, realizado em
Berkeley, USA, no ano de 1980.

Uma tendéncia definitiva sobre preocupagdes socioculturais nas
discussdes sobre Educacdo Matematica foi constatada em agosto de
1984, no V Congresso Internacional de Educacdo Matematica, realizado
em Adelaide, Austria. No evento surgiram questdes que, segundo
D’Ambrosio  (1990), evidenciam as mudangas qualitativas nas
tendéncias da Educacdo matematica. Questdes como: “Matematica e
sociedade”, “Matematica para todos”, além do aparecimento da nova
4rea denominada etnomateméatica’.

Assim, salienta D’Ambrosio, houve, no periodo em que
compreende a sua analise, que vai de 1960 a 1990, uma mudanca
qualitativa no ensino da matematica. E essa mudanca se evidenciou
durante a década de 1980. Conforme o autor: “Da predominancia de

1 “Btnomateméatica é a arte ou técnica de explicar, de conhecer, de entender nos diversos
contextos culturais. Nessa concepgéo, nos aproximamos de uma teoria de conhecimento ou,
como ¢ modermamente chamada, uma teoria da cogni¢do.” (D’AMBROSIO,1990, p. 5-6).
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discussGes pragmaticas centradas no contetdo dos anos 60,
caracteristica internalista, [...] passamos a uma atitude marcadamente
externalista.” (D’ AMBROSIO, 1990, p. 13).

1.3 UMA MANEIRA DE OLHAR O ENSINO-APRENDIZAGEM DE
MATEMATICA

Um movimento que tem se preocupado com 0s aspectos externos
a Matematica, além da Etnomatematica, é o da Educacdo Matematica
Critica — EMC, que, em linhas gerais, tem preocupacdes com a
formagdo para a democracia e a cidadania na Educacdo Matemética, a
partir de suas implicagfes sociais e politicas.

O movimento de Educacdo Matematica Critica tem como ideia
central que a educagdo ndo deve servir como reproducdo passiva de
relagdes sociais e de poder existentes. Tal movimento traz para o debate
as responsabilidades que nos cabem acerca da fungdo sociopolitica da
matematica.

A EMC se originou na Europa, durante os anos de 1970, e nos
anos de 1980 surgiu uma versdo nos Estados Unidos. Influenciados pela
educacdo critica, alguns pensadores da educacdo matematica langaram
mao dessa vertente critica da educacdo e iniciaram um movimento que
se desenvolveu em diferentes partes do mundo com diferentes autores.
Ubiratan D’ Ambrosio, no Brasil; Marilyn Frankenstein e Arthur Powell,
nos Estados Unidos; Paulus Gerdes e John Volmink, na Africa do Sul;
Munir Faseh, na Palestina; Ole Skovsmose e Stieg Mellin-Olsen, na
Europa; entre outros, que também partilham dessas ideias mundo afora.

De acordo com Borba (2001), nem todos os autores usaram 0
termo Educacdo Matematica Critica para denominar a parte de seus
estudos que estava voltada para essa vertente e ha, certamente, além das
pessoas citadas, outros pesquisadores desenvolvendo préaticas que se
encaixam nesse movimento em diferentes lugares do mundo.

Dentre os pesquisadores citados, vale destacar que os trabalhos da
pesquisadora americana Marilyn Frankenstein foram de fundamental
importancia para a estruturacdo da EMC. Em 1985, a autora publicou
um artigo no qual re-contextualiza a teoria de Paulo Freire para um
curriculo de matematica para a classe trabalhadora adulta urbana,
aplicando-a para 0 ensino de matematica e estatistica basicas
(FRANKESTEIN, 2005).
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No artigo, a autora argumenta que a alfabetizacdo matematica é
vital na luta para a mudanca social libertadora em nossa sociedade e
sinaliza a necessidade de lutar contra as ideologias hegeménicas
existentes na sociedade, sustentadas pelos conhecimentos matematicos.
Segundo Frankenstein (2005, p. 122):

Aplicar a teoria de Freire para a educagdo
matematica direciona nossa atenc¢do para como 0s
mais correntes usos da Matematica apdiam
ideologias  hegemdnicas, como  educagdo
mateméatica  também reforga ideologias
hegeménicas e como educagdo matematica critica
pode desenvolver compreensdo critica e levar a
atencdo critica.

Outro pesquisador que também se destacou na estruturacdo das
ideias da EMC foi o dinamarqués Ole Skovsmose, que trabalhou no
projeto “Educacdo matematica e Democracia em Sociedades Altamente
Tecnologicas”, desenvolvido na Dinamarca no ano de 1988. Tal projeto
tinha como intencdo discutir educagdo matematica como parte de uma
tentativa democréatica em uma sociedade altamente tecnoldgica.

O autor traz para a reflexdo questdes relacionadas a matematica e
ao uso que se faz dela. Segundo Skovsmose (2007a, p. 73), a EMC “¢
uma resposta para uma posicao critica da educagdo Matematica”. Para 0
autor, refletir sobre o uso da matematica na sociedade e sobre a maneira
através da qual a matematica interfere na vida de cada um estdo entre 0s
objetivos da EMC.

Vale ressaltar que, assim como para Frankenstein, o educador
brasileiro Paulo Freire também serviu de inspiracdo tedrica para
Skovsmose. Ele faz referencia ao pensamento de Freire em varios
momentos: em Skovsmose (2001), quando destaca que um principio
importante para uma educacdo critica é que os parceiros da relagdo
(professor e alunos) sejam iguais no sentido de que ambos se educam
por meio do didlogo; em Alro e Skovsmose (2010, p. 10), quando
discute sobre o papel do didlogo numa educacdo com perspectiva critica,
afirmando que: “Mais especificamente, a nog¢do de dialogo, proposta por
Paulo Freire, tornou-se importante na caracterizacdo dos processos
educacionais que tem um objetivo emancipatério”; em Skovsmose
(2000, 2007a), quando se refere a uma abordagem de investigagdo numa
perspectiva de uma educagdo matematica critica, “a qual pode ser
caracterizada em termos de diferentes preocupacdes. Uma delas é o
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desenvolvimento da materacia'?, vista como uma competéncia similar
a literacia® caracterizada por Freire.” (SKOVSMOSE, 2000, p. 67).

A fim de situar o leitor sobre como 0 movimento por uma EMC
vem influenciando os pesquisadores brasileiros, considero oportuno
trazer para este trabalho os autores e teorias que mais tém sido
evidenciados nas pesquisas brasileiras’ que abordam a Educacéo
Matematica Critica.

Um trabalho que me foi bastante atil nesta busca foi a
dissertagdo™ de mestrado de Daniela Alves Soares, defendida no ano de
2008. Soares (2008) realizou uma pesquisa que teve como um dos
objetivos investigar o estado da arte das dissertagcdes e teses brasileiras
em EMC defendidas no Brasil, no periodo de 2000 a 2006. Na revisao
bibliogréafica realizada pela autora, ficou evidenciado que os trabalhos
que versam sobre EMC se valeram dos seguintes referenciais teoricos:
Teoria Critica, Pedagogia Critica (incluindo ai a Pedagogia de Paulo
Freire) e a Etnomatematica. E os autores mais citados pelos
pesquisadores nesses trabalhos foram: Skovsmose, Freire, Giroux,
D’ Ambrosio, Frankenstein e Borba.

Ao entrar em contato com essa tendéncia para a pesquisa e para o
ensino e aprendizagem, numa vertente de educacdo matematica critica,
percebi que as preocupagdes levantadas eram muito proximas daquelas
com as quais eu me ocupava. Isto porque defendo uma Educacgdo
Matematica para Jovens e Adultos que ndo fique centrada apenas em
discussGes em torno de conceitos, mas que seja capaz de proporcionar
reflexdes sociais e politicas e a compreensdo do papel da matematica
nesse processo de reflexdo, ou seja, um ensino para a EJA que
contemple também a dimensdo sociopolitica, preocupacfes essas

12 Materacia, segundo Skovsmose, “se refere a diferentes competéncias. Uma delas ¢ lidar com
nogOes matematicas; uma segunda é aplicar essas nogoes em diferentes contextos; a terceira, é
refletir sobre essas aplicagdes”. (SKOVSMOSE, 2007a, p. 75 e 76).

O autor utiliza o termo materacia (em SKOVSMOSE, 1994 e 2000) , porém o termo também
pode ser encontrado como matemaécia em Skovsmose (2007a, p. 75). Optei em utilizar, ao
longo do trabalho, o termo materacia e nas citacdes preservei a denominagéo que aparece nos
textos originais.

13 Skovsmose entende o conceito de literacia a partir de Freire como sendo algo que vai além
do saber ler e escrever. “Literacia pode se referir também a competéncia para interpretar uma
situagdo como algo que pode ser alterado ou a identificagdo de mecanismos de repressdo.”
(SKOVSMOSE, 2010, p.19).

14 Barbosa (2001), Aratjo (2002), Jacobini (2004), Roseira (2004), Chicolami (2004), Biotto
Filho (2008) e Bispo (2010).

5 Dissertagdo defendida na Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo — PUC-SP, no ano
de 2008, sob o titulo: “Educacdo Matematica Critica: Contribuigdes para o Debate Tedrico e
seus Reflexos nos Trabalhos Académicos”.
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presentes nos pressupostos de uma Educacdo Matematica Critica.

Dessa forma, assim como os trabalhos dos pesquisadores que
utilizaram a EMC como aporte tedrico, esta tese também serad
influenciada pelos autores e teorias, citados anteriormente, que tém
embasado as pesquisas em EMC.

A exposicao e reflexdes anteriores induzem a aceitar a ocorréncia
de mudancas qualitativas no ensino de matematica ao longo dos anos, de
discussBes pragmaticas centradas em contelidos para discussdes que
levam em consideragdo o contexto social, politico e cultural. Da mesma
forma, mudangas também se fizeram presentes na educacéo destinada a
pessoas jovens e adultas, como veremos a seguir.

1.4 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: PERSPECTIVAS

De acordo com a Proposta Curricular para o Segundo Segmento
do Ensino Fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIL,
2002, p. 15), “nos seus primordios, a educagdo de jovens e adultos era
oferecida apenas em nivel equivalente ao ensino primario; a partir de
1960, foi estendida ao curso ginasial.” Em 1971, com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB n.° 5.692/71, foi
implantado o ensino supletivo que possibilitou a ampliagdo da
escolaridade para a totalidade do ensino de 1° grau. O ensino supletivo
ganhou capitulo préprio na LDB (capitulo 1V). O art. 24 desse capitulo
traz as finalidades desse ensino, estabelecendo que ele se destinava a
“suprir a escolariza¢do regular para adolescentes ¢ adultos que ndo a
tinham seguido ou concluido na idade prépria”. Dessa forma, poderia
ser ministrado a distancia, por correspondéncia ou por outros meios
adequados. Ja nesse periodo se afirmava a necessidade de adequar o
ensino ao “tipo especial de aluno a que se destina”, resultando dai uma
grande flexibilidade curricular.

Na época, o Ministério da Educacdo e Cultura promoveu a
implantacdo dos Centros de Ensino Supletivo (CEsg, a fim de atender
todos os alunos — inclusive os egressos do Mobral™ — que desejassem
completar os estudos fora da idade regulamentada para as séries iniciais
do ensino de primeiro grau.

A Educacdo de Jovens e Adultos também foi contemplada na

16 0 Mobral - Movimento Brasileiro de Alfabetizagéo foi criado pela Lei nimero 5.379, de 15
de dezembro de 1967, propondo a alfabetizacdo funcional de jovens e adultos.
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Constituicdo Federal de 1988. As funcdes da EJA foram repensadas ao
se estabelecer, no art. 205, que a “A educacgdo, direito de todos e dever
do Estado e da familia sera promovida e incentivada com a colaboragio
da sociedade...”. A efetivagdo do dever do Estado com a educacao esta
prevista no art. 208: “O dever do Estado com a educacdo serd efetivado
mediante a garantia de: Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito,
inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria [...]".

Antes de 1988, o Estado no tinha a obrigacéo formal de garantir
a educacao de qualidade a todos os brasileiros. Durante a Constituinte
de 1988, as responsabilidades do Estado foram repensadas e passou a
ser seu dever promover o ensino fundamental.

Na LDB n.° 9.394/96, a se¢do dedicada & Educacdo Basica de
Jovens e Adultos, secéo V, artigo 37, reafirmou o direito desse publico a
um ensino bésico adequado as suas condicOes, e o dever do poder
publico de oferecé-lo gratuitamente, na forma de cursos e exames
supletivos. A lei alterou a idade minima para realizacdo de exames
supletivos para 15 anos, no Ensino Fundamental, e 18, no Ensino
Médio, além de incluir a EJA no sistema de ensino regular.

Conforme a LDB 9394/96, na sua se¢do V, artigo 37, paragrafo
primeiro:

Os sistemas assegurardo gratuitamente aos jovens
e adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na
idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condi¢fes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames.

Para Soares (2001), a LDB 9394/96, ao passar a denominar de
‘Educagdo de Jovens e Adultos’ o que a Lei 5692/71 chamava de
‘Ensino Supletivo’ nao provocou simplesmente uma mudanca de
nomenclatua, mas um alargamento de conceito. A mudanca do termo de
‘ensino’ para ‘educacdo’ possibilita a compreensdo, de diversos
processos formativos voltados para os sujeitos jovens e adultos.

Quatro anos mais tarde foi aprovada a regulamentacdo das
Diretrizes Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos
(DCNSs/EJA), através do Parecer 11/2000 do Conselho Nacional de
Educacdo. O documento das DCNSs/EJA define a EJA como modalidade
da Educacdo Basica e como direito do cidaddo, afastando-se da ideia de
compensacdo e suprimento e assumindo a de reparacdo, equidade e
qualificacdo — o0 que representa uma conquista e um avanco.
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A EJA, de acordo com a Lei 9.394/96, passando a
ser uma modalidade da educagdo bésica nas
etapas do ensino fundamental e médio, usufrui de
uma especificidade propria que, como tal deveria
receber um tratamento conseqiiente. (BRASIL,
2000a, p.2).

Em sintese, percebe-se que, assim como na Educacdo
Matemdtica, também a Educacdo de Jovens e Adultos passou por
transformagdes. No caso da EJA ha uma mudanca de concepgdo
desdobrada em proposicdo legal e politica publica. Na Educacédo
Matematica, um movimento ideoldgico de repercusséo ainda restrita.

Segundo Paiva (2006, p. 2), “A pratica social tem (re)significado
o campo de atuacdo da EJA, exigindo outras formulacbes para
compreender e apreender os sentidos do direito a essa educagdo, no
ambito da cultura de suas populagdes.”

Os avangos em relacdo a concepgdo de EJA também podem ser
percebidos nos documentos oficiais. Exemplo disso é a fala de Paulo
Renato Souza, Ministro da Educacdo no ano de 2002, na apresentacdo
da Proposta Curricular para o Segundo Segmento do Ensino
Fundamental da Educacéo de Jovens e Adultos:

Esta proposta surge dentro de um marco histérico
em que se redefine o papel da educacédo de jovens
e adultos na sociedade brasileira. Aquilo que
anteriormente  se  denominava  “supletivo”,
indicando uma tentativa de compensar “o tempo
perdido”, “complementar o inacabado” ou
substituir de forma compensatéria o ensino
regular, hoje necessita ser revisto e concebido
como educagdo de jovens e adultos, isto é,
aprendizagem e qualificagdo permanente — ndo
suplementar, mas fundamental. (BRASIL, 2002,
p.2).

Jane Paiva (2006, p. 3), na mesma direcdo, afirma que :

Da visdo ainda muito corrente de que a educacao
de jovens e adultos se faz para recuperar o tempo
perdido daqueles que ndo aprenderam a ler e a
escrever; passando pelo resgate da divida social;
até chegar a concepcao de direito a educacdo para
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todos e do aprender por toda a vida, as
enunciacdes variaram, deixando, no imaginario
social, a sua marca mais forte, ligada a volta a
escola, para fazer, no tempo presente, 0 que ndo
foi feito no tempo da infancia.

De fato, muitas pessoas ainda associam a EJA a classes de
alfabetizacdo, ignorando que nos dias atuais as salas de aula de EJA, na
sua maioria, recebem pessoas alfabetizadas que vém em busca de niveis
mais avancados de ensino, buscando uma educagdo no sentido mais
abrangente do termo, que vai muito além do saber ler e escrever.

1.5 DELINEANDO A QUESTAO DIRETRIZ DA PESQUISA

A questdo de pesquisa foi se formando a partir das observacoes
realizadas durante a minha experiéncia como professora de matematica
em turmas de PROEJA e s6 pdde ser formulada apds buscar suporte nos
autores  estudados (FREIRE, D’AMBROSIO, SKOVSMOSE,
FONSECA) e em pesquisas que utilizaram a EMC como referencial
tedrico, entre elas: Jacobini (2004), Araujo (2002), Biotto Filho (2008) e
Soares (2008).

Influenciada por essas leituras, minhas atencdes se voltaram para
os ambientes pedagdgicos centrados em atividades investigativas
(SKOVSMOSE, 2000, 2007a), que ndo apenas propiciassem a
aprendizagem do conteldo curricular em questdo e a exploragdo de
aplicacBes desse conteldo, mas que, também, proporcionassem
reflexdes sociais e politicas, ou seja, que contemplassem a dimensdo
sociopolitica do ensino de matematica.

Dessa forma, feita a escolha por ambientes de aprendizagem que
pudessem dar énfase as atividades investigativas, que propiciassem
atribuir significado ao ensinar e aprender matematica em turmas do
PROEJA e que contemplassem a dimensdo sociopolitica do ensino de
Matematica, outra escolha precisava ser realizada. Qual seja: eleger,
entre os conceitos de matematica, 0 que seria trabalhado durante as
atividades propostas no desenvolvimento desta tese.

A escolha se deu por conta do que venho observando durante as
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aulas de matematica e dos indicadores divulgados pelo INAF".

Tenho observado, ao longo dos anos e de forma recorrente, que
somente uma parcela dos estudantes consegue compreender, de forma
satisfatoria, as informacfes presentes em graficos e tabelas. A
dificuldade de compreensdo da linguagem grafica também foi
confirmada pelo Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF).
De 2001 a 2009, o INAF realizou seis estudos com aplicacdo de testes
de proficiéncia a amostras representativas da populagéo brasileira de 15
a 64 anos de idade, por meio de entrevistas domiciliares. Os resultados
de 2009 revelaram que aproximadamente um quarto do total de
brasileiros se encontra num nivel de alfabetismo pleno. Ou seja, em
relagdo as habilidades matematicas, somente 25% das pessoas
conseguem resolver problemas que exigem maior planejamento e
controle, envolvendo percentuais, propor¢des e calculo de &rea, além de
interpretar tabelas de dupla entrada, mapas e graficos.

Os dados corroboram as minhas observacGes ao demonstrarem
que 75% da populagdo brasileira de 15 a 64 anos (faixa etaria que
coincide com a atendida pelo PROEJA) ndo conseguem, entre outras
habilidades, interpretar de forma satisfatoria as informagdes presentes
em tabelas e gréficos.

Convém ressaltar que as pessoas entrevistadas pelo INAF
possuiam os mais variados niveis de estudo, estando entre o0s
pesquisados, inclusive, os individuos com formacéo de nivel superior. O
fato me faz supor que a escola ndo tem dado conta de habilitar as
pessoas para compreenderem algumas informacBes que se apresentam
nessas formas de registro.

Quais as implicacbes desta constatacdo? Vivemos em uma
sociedade na qual as pessoas sdo constantemente expostas a uma grande
qguantidade de informacdes, dispostas em diversos tipos de
representacGes. Tais informacdes, para serem entendidas e tratadas de
modo critico, exigem, por exemplo, habilidades de leitura e
interpretacdo de graficos e tabelas, instrumentos utilizados com
frequéncia pelos meios de comunicacéo.

Logo, a ndo compreensdo dessa linguagem grafica pelos
estudantes se apresenta como um problema, na medida em que dificulta
ao estudante, jovem ou adulto, a tomada de decisGes em muitas

Y O Inaf - Indicador de Alfabetismo Funcional - é um indicador que mede os niveis de
alfabetismo funcional da populagéo brasileira adulta. O objetivo do Inaf é oferecer & sociedade
informacdes sobre as habilidades e praticas de leitura, escrita e matematica dos brasileiros entre
15 e 64 anos de idade, de modo a fomentar o debate publico, estimular iniciativas da sociedade
civil e subsidiar a formulagéo de politicas nas areas de educagéo e cultura.
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situacBes do cotidiano, impedindo-o de atuar como cidaddo consciente
de seus deveres e direitos.

E necessario se reconhecer que as exigéncias para a formagao dos
cidaddos na contemporaneidade se tornam cada vez mais complexas,
demandando novas competéncias e habilidades. Ser alfabetizado, no
mundo atual, significa ndo apenas o dominio da lingua materna, mas
também o dominio da linguagem numérica, que envolve ndo sé o uso de
informagdo quantitativa, mas de todo o tipo de informacéo formalizada
(nameros, graficos, diagramas) e também o uso critico dessa
informag&o, ou seja, 0 exercicio da materacia na concepcao utilizada por
Skovsmose (2001, 2007a) e por D’ Ambroso6io (1990).

Talvez por esse motivo, 0 bloco de contelidos abrangendo
estatistica, probabilidade e combinatéria, denominado Tratamento da
Informacdo, passou a fazer parte, nas Ultimas décadas, dos referencias
curriculares de muitos paises, dentre eles, o Brasil. Nos Estados Unidos,
por exemplo, isso aconteceu, pelo menos, desde a publicacdo, pelo
National Council of Teachers of Mathematics - NCTM - dos Standards,
em 1989. No Brasil, a recomendagdo da inclusdo nos curriculos
escolares desse bloco de conteldos se deu em 1997, a partir da
publicacdo do Pardmetros Curriculares Nacionais.

No entanto, Cazorla (2004) destaca que a importancia da
estatistica na formacdo do cidaddo ja era antevista por Well, que em
1904 alertava:

[...] para ser um cidaddo, além de ler e escrever, o
individuo deveria estar capacitado para realizar
calculos, pensar em termos de média, maximo e
minimo. Hoje, isto poderia ser parafraseado como:
para uma cidadania plena, 0 pensamento
estatistico é tdo necessario quanto a capacidade
de ler e escrever. (CAZORLA, 2004, p. 2 — com
grifos no original).

Esse campo de conhecimento vem ocupando, cada vez mais, 0
centro das préticas cientificas e tecnologicas em todos os niveis e, além
disso, permeia as varias atividades do dia a dia do cidaddo. Os novos
recursos tecnolégicos do computador e da calculadora ampliaram, de
forma evidente, as potencialidades de tratamento de dados, de
experimentos e de observacfes empiricas, 0 que torna esse campo de
conhecimento ainda mais promissor.

Os Parametros Curriculares Nacionais, por sua vez, dividem os
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contelidos de matematica a serem trabalhados no Ensino Fundamental
em quatro grandes blocos, trés deles ja tradicionalmente abordados:
Numeros e operagdes; Espaco e forma; Grandezas e Medidas. O quarto
bloco, chamado Tratamento da Informagdo, constitui-se como uma
novidade neste nivel de ensino e visa destacar a importancia do trabalho
com representacfes como graficos, tabelas e com nogdes de estatistica,
probabilidade e combinatdria, desde o Ensino Fundamental.

Segundo os PCNs de Matematica, é a demanda social que leva a
destacar o tratamento da informagcdo como um bloco de conteldo
indispensavel para que o aluno aprenda a “construir procedimentos para
coletar, organizar, comunicar e interpretar dados, utilizando tabelas,
graficos e representacBes que aparecem freqlientemente em seu dia-a-
dia.” (BRASIL, 1998, p. 52). Tais habilidades devem ser desenvolvidas
nos estudantes do Ensino Fundamental desde as séries inicias, na busca
da formacdo de um cidaddo critico e responsavel, capaz de tomar
decisBes num mundo permeado pela informag&o.

Com relacdo aos objetivos da Matematica para o Ensino Médio,
os Pardmetros Curriculares Nacionais para este nivel de Ensino
(PCNEM +) destaca o de capacitar os alunos a compreenderem as
informagdes que circulam na midia e em outras &reas do conhecimento
na forma de tabelas, graficos e informacdes de carater estatistico.

Porém, espera-se do aluno nessa fase da escolaridade que
ultrapasse a leitura de informacdes e reflita mais criticamente sobre seus
significados. “Assim, o tema proposto deve ir além da simples descrigdo
e representacdo de dados, atingindo a investigacao sobre esses dados e a
tomada de decisdes.” (BRASIL, 2002, p. 126).

Quanto aos conteudos que devem ser contemplados no Ensino
Médio, esses, segundo os PCNEM +, estdo dispostos em trés eixos ou
temas estruturadores, que devem ser desenvolvidos de forma
concomitante nas trés séries do Ensino Médio. Sdo eles: Algebra
(ndmeros e funcdes), Geometria e medidas e Analise de dados. Este
altimo pode ser organizado em trés unidade tematicas: Estatistica,
Contagem e Probabilidade.

Pode-se verificar que tanto no primeiro eixo (Algebra) quanto no
terceiro (Estatistica) ha uma demanda para o estudo de graficos e
tabelas. Inclusive as exploracdes de graficos e tabelas veiculados no
cotidiano do estudante estdo em destaque nos PCNEM +: “O primeiro
tema ou eixo estruturador, Algebra, na vivéncia cotidiana se apresenta
com enorme importancia enquanto linguagem, como na variedade de
graficos presentes diariamente nos noticiarios e jornais...”. (BRASIL.
2002, p. 120).
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Pelo exposto verifica-se que, para além das exigéncias do
cotidiano, também nos documentos oficiais é destacada a importancia de
se trabalhar esse bloco de conteldos que envolve: habilidades de
interpretar informacdes presentes nos diferentes tipos de graficos e
tabelas; a capacidade de coletar, organizar, manipular, sintetizar dados e
a elaboragdo de inferéncias e conclusdes a partir de um conjunto de
dados.

As possibilidades de discussdo, portanto, que se abrem ao se
trabalhar com esse bloco de conteldos chamado Tratamento da
Informacdo séo consideraveis. Uma delas é trazer para dentro da sala de
aula as informacdes e problemas veiculados diariamente nos jornais,
revistas, televisdo ou internet. Discutir, portanto, tais questdes, que
ultrapassam os limites da escola, é ir em direcdo a uma Educagdo
Matematica Critica.

Enfim, fiz a op¢do por um recorte dentro do bloco de contetidos
chamado Tratamento da Informagéo para ser explorado nesta tese. Tal
recorte se refere ao estudo de gréficos e tabelas.

E importante ressaltar que os graficos aos quais me refiro néo se
restringem aqueles que normalmente aparecem nos livros didaticos,
quando o assunto apresentado pelo professor de matematica é funcéo, ou
tratamento de dados. Mas, também e, principalmente, aos gréaficos que
estdo relacionados a demanda da formacao profissional do PROEJA e
aqueles que aparecem no cotidiano das pessoas por meio dos jornais,
das revistas e da televisio que também representam conceitos
matematicos como funcdes e relages.

1.6 A QUESTAO DIRETRIZ DA PESQUISA

Assim, a questdo norteadora desta pesquisa foi formulada da
seguinte forma: “Propor e analisar praticas educativas para a formagéo
matematica de estudantes do PROEJA em uma perspectiva de Educacéo
Matematica Critica”.

Ao propiciar ao individuo uma compreensdo critica das
informacgdes dispostas em graficos e tabelas, tem-se como objetivo
oportunizar a esses sujeitos a possibilidade de tomada de decisdo de
forma mais consciente, de modo a influenciar positivamente a vida de
cada um em particular ou de todo um coletivo.

Esta pesquisa, portanto, tem como pressuposto que as praticas
educativas na perspectiva de uma EMC permitem ao estudante fazer
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relacBes entre os saberes escolares e as situacfes reais da sociedade.
Particularmente, no caso deste estudo, as atividades envolvendo gréficos
e tabelas, nesta perspectiva, possibilitardo a analise e possiveis
intervencOes sobre os problemas sociais.

Para dar conta da questdo central, elenco questdes intermediarias
gue se fazem necessarias:

1. Que tipo de ambiente/contexto favorece as praticas educacionais
gue contribuem para ampliar a compreensdo dos estudantes sobre a
matematica, suas aplicacdes e a reflexdo sobre o seu uso?

2. Como as atividades realizadas envolvendo graficos e tabelas
podem  favorecer uma andlise dos problemas sociais e a
intervencédo sobre eles?

3. De que maneira a habilidade em compreender criticamente as
informacBes expressas em graficos e tabelas transformam o
foreground *® dos estudantes?

E a fim de alcancar os propoésitos deste trabalho, elenco as
seguintes acoes:

1. Planejar e aplicar uma atividade de ensino contendo graficos e
tabelas retirados de revistas com os estudantes de uma turma do
PROEJA, com o objetivo de verificar a compreensdo dos mesmos
sobre as informac0es ali presentes.

2. Analisar com os estudantes as respostas fornecidas por eles na
atividade de ensino descrita no item anterior, bem como discutir
criticamente as informacdes ali presentes.

3. Fornecer aos estudantes questBes do tipo que sdo solicitadas na
Prova Brasil, relacionadas ao bloco chamado Tratamento da
Informacéo, a fim de analisar o desempenho deles em avaliagdes
como esta.

4. Realizar com os estudantes atividades pedagégicas envolvendo o
tratamento da informag&o com dados obtidos de diferentes formas.

5. Propor a construcdo de cendrios para investigacdo para que o
estudante possa buscar, tratar e se posicionar criticamente em
relacdo as informacdes e dados por ele coletados.

Para a realizagdo desta pesquisa, fez-se uso de uma metodologia
de investigacdo qualitativa com foco e design'® emergentes, que sera

'8 Foreground de uma pessoa so as “oportunidades que a situagio social, politica e cultural
proporcionam a ela”. (SKOVSMOSE, 2006, p. 103).

19«0 termo “design’ corresponde ao plano e as estratégias utilizadas pelo pesquisador para
responder as questdes propostas pelo estudo, incluindo os procedimentos e instrumentos de
coleta, analise e interpretacdo dos dados, bem como a l6gica que liga entre si diversos aspectos
da pesquisa”. (ALVES-MAZZOTTI, 1998, p. 147)
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melhor explorada no cap IV, sendo que o procedimento metodoldgico
projetado para a coleta de informacdes e de constituicdo de material de
estudo possui caracteristicas de uma pesquisa naturalista ou de campo.

O aporte tedrico ficara no ambito das discussdes propostas pela
EMC e para a EJA. Apoiando-se, principalmente, em Skovsmose (2000,
2001, 2006, 2007a e 2010), D’Ambroio (1990, 1991, 2001, 2003),
Freire (1996, 2000,2003, 2005), Fonseca (2002, 2005) e Charlot (2000
e 2005).

No capitulo seguinte sera apresentado o PROEJA, programa
educacional no qual estdo inseridos os estudantes que participaram desta
pesquisa.
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CAPITULO II: PROEJA: CONCEITO, INTENCIONALIDADES

Este capitulo é dedicado a apresentacdo do Programa de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Baésica na
Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (PROEJA). O PROEJA
integra duas modalidades de educacdo historicamente distintas: a
Educacao Profissional (EP) e a Educagéo de Jovens e Adultos (EJA).

Além de apresentar os pressupostos do programa, busca-se, neste
capitulo, explicitar um panorama da EP e da EJA, assim como refletir
sobre o conceito de educagdo integrada e sobre o principio curricular
com foco nas competéncias, por esses elementos estarem presentes na
proposta do Programa.

2.1 O PROEJA

O PROEJA integra a Educacéo Profissional (EP) com a Educacéo
Bésica (EB), por meio da modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA). Foi instituido como programa educacional brasileiro pelo
Decreto n°. 5.840, de 13 de julho de 2006, e objetiva atender & demanda
de jovens e adultos por Educacdo Basica e Profissional por meio da
elevacdo da escolaridade, profissionalizacdo, continuidade de estudos e
maior inser¢do na vida social e no mundo do trabalho.

Cabe ressaltar que esse documento deriva de uma ampliacdo do
Decreto n°. 5.478, de 24 de junho de 2005, que criou o programa
inicialmente denominado “Programa de Integracdo da Educacéo
Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos”. Em ambos os decretos, o PROEJA contempla cursos de
formacdo inicial e continuada de trabalhadores (FIC) e cursos de
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio.

As alteraces promovidas pelo Decreto n°. 5.840/06 dizem
respeito, principalmente, a ampliacdo da abrangéncia, transformando o
PROEJA em um programa gque ndo mais limita a sua extensdo ao &mbito
das instituicdes federais de Educacédo Tecnolodgica e ao nivel médio. Ou
seja, com as modificacdes, abriu-se a possibilidade de inclusdo dos
estudantes do Ensino Fundamental, antes restrita apenas aos estudantes
do Ensino Médio. Também ampliou-se a possibilidade de serem
proponente de cursos do PROEJA os sistemas de ensino estaduais e
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municipais e as entidades privadas nacionais vinculadas ao Sistema S%.
Além dessas modificacGes, a edi¢cdo do novo decreto subtrai a
exigéncia de uma carga hordria ‘maxima’ e define uma carga horaria
‘minima’ para as duas modalidades de cursos. A definicdo de uma carga
horaria ‘méaxima’ presente no primeiro decreto foi alvo de muitas
criticas, entre elas destaca-se a de Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005):

Observamos algumas incoeréncias na disposi¢do
sobre as cargas horérias que, ao nosso Vver,
incorrem em deslizes éticos, politicos e
pedagdgicos.  Primeiramente, ndo ha por que
defini-las como méximas. A reducdo da carga
horéria de cursos na modalidade EJA com relagéo
aos minimos estabelecidos em lei para a
educacdo regular ndo deve ser uma imposicao,
mas sim uma possibilidade. O sentido de tal
possibilidade estd no pressuposto de que o0s
estudantes da EJA sdo sujeitos de conhecimento,
com experiéncias educativas formais ou ndo, que
Ihes proporcionaram aprendizagens a  se
constituirem como pontos de partida para
novas  aprendizagens quando  retornam a
educacdo formal.(FRIGOTTO, CIAVATTA e
RAMOS, 2005, p. 1098).

A alteragdo em relagdo a carga horaria maxima foi bem aceita no
ambiente escolar e se apresentou como um fator positivo em relacéo a
qualidade dos cursos a serem ofertados pelo PROEJA. Tal alteragéo
contribui para afastar o pré-conceito de que os cursos da modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos devem, obrigatoriamente, ser ofertados
de forma aligeirada e com caracteristicas de supléncia.

Outra modificagdo promovida pelo Decreto n°. 5.840/06 foi a
exigéncia da implantacdo de cursos do PROEJA as InstituicGes Federais
de Educacdo Tecnoldgica®. De acordo como o Art. 2 “As institui¢des
federais de educacdo profissional deverdo implantar cursos e programas

% O sistema S é formado por organizagdes e instituicdes associadas ao setor produtivo, tais
como industrias, comércio, agricultura, transporte e cooperativas e tem como objetivo,
melhorar e promover o bem estar de seus funcionarios, na saide e no lazer, por exemplo, e
também disponibilizar Educacéo Profissional.

Z'A Rede Federal de Educacéio Profissional e Tecnolégica é hoje constituida pelos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia; Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica;
Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais e Universidade Tecnoldgica Federal
do Parana.
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regulares do PROEJA até o ano de 2007.”

Tal imposicdo ndo foi bem recebida pela rede, sendo alvo de
muitas criticas, uma vez que o Decreto 5224/2004, que dispde sobe a
organizacgdo dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica e da outras
providéncias, trata da autonomia dos CEFET’s e Escolas Agrotécnicas
Federais, da sequinte forma:

Art 1° Os Centros Federais de Educagio
Tecnolégica - CEFET criados mediante
transformacdo das Escolas Técnicas Federias e
Escolas Agrotécnicas Federias [...], constituem-Se
em autarquias federais, vinculadas ao Ministério
da Educagdo, detentoras de autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, Didatico-
pedagdgica e disciplinar. (sem grifos no original).

Quanto as intengbes do programa, essas podem ser percebidas na
apresentagdo do Documento Base do PROEJA, no qual o entdo
Secretario da Educacgdo Profissional e Tecnoldgica, Eliezer Pacheco, faz

a seguinte declaracéo:

Com o PROEJA busca-se resgatar e reinserir no
sistema escolar brasileiro milhdes de jovens e
adultos possibilitando-lhes acesso a educagéo e a
formagdo profissional na perspectiva de uma
formacédo integral. O PROEJA é mais que um
projeto educacional. Ele, certamente, sera um
poderoso instrumento de resgate da cidadania de
toda uma imensa parcela de brasileiros expulsos
do sistema escolar por problemas encontrados
dentro e fora da escola (BRASIL, 2007a, p. 1 e 2).

Para Jaqueline Moll, que ocupou o cargo de Diretora de Politicas
e Articulagdo Institucional na Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnol6gica (SETEC) no periodo de 2005 a 2007, a criacdo do
PROEJA, foi uma tentativa de:

[...] construir politicas publicas que pudessem
romper com descontinuidades e assegurar aos
jovens e adultos deste pais acesso publico,
gratuito e de qualidade a oportunidades
educativas sérias que (re)compusessem trajetdrias
escolares, interrompidas pelo quadro crénico de
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fracasso da escola publica e, ao mesmo tempo,
que oportunizassem formagdo profissional e
tecnoldgica plena na perspectiva de uma incluséo
social emancipatdria. (MOLL, 2010, p. 19).

Quanto as justificativas para a criacdo do PROEJA, elas se pautam
em algumas pesquisas cujos dados serdo mostrados ao longo deste capitulo.
Tais dados demonstram que h& uma significativa parcela da populagdo que
foi excluida do ensino basico, impactando as demandas de ofertas da EJA.
Esse fendbmeno de exclusédo ajuda a compor o grupo de jovens e adultos que
esta em atraso no processo de educagdo formal.

Com a escolaridade interrompida, o acesso desses jovens e adultos as
ofertas de profissionalizacdo gratuita, geralmente oportunizadas pela rede
federal de educacéo profissional, fica efetivamente prejudicado, uma vez
que 0 ingresso a esses estabelecimentos de ensino ndo é garantido a todos,
J& que a concorréncia para ingressar nessas instituicbes normalmente é
muito elevada e confronta-se com a quantidade de vagas, sempre muito
menor do que a demanda.

De fato, a oferta da educacdo profissional de nivel médio nos
antigos CEFETSs, atuais Institutos Federais, vem sendo direcionada a um
pequeno grupo, selecionado pelos exames classificatorios. Esse critério
geralmente exclui uma parcela significativa da populagdo, socio-
economicamente menos favorecida, que ndo consegue ter acesso ao
ensino profissional de qualidade, ofertado por estas instituicdes. Dentro
desse grupo de pessoas, é bem provavel que se encontre aquela parcela
da populagéo que esta afastada dos bancos escolares e que ndo consegue
passar pelo processo de selegdo, realizado normalmente por meio de
uma prova de conhecimentos gerais, inapropriada para esse publico.

Para ilustrar melhor a situacdo, apresentam-se dados contidos no
censo escolar brasileiro do ano de 2004. No documento constata-se que
a oferta de cursos técnicos de nivel médio corresponde a apenas 6,21%
do total de ofertas do Ensino Médio, sendo que, desses, apenas 12,17%
sdo do ambito federal. E ainda, segundo dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD) de 2006 e do Censo Escolar de 2007, o
Brasil possui uma oferta de Educacdo de Jovens e Adultos no segundo
segmento do Ensino Fundamental (quinto ao nono ano) de 2.265.979
matriculas, incluindo a oferta privada e publica (municipal, estadual e
federal). No entanto, a demanda potencial, somente para esse segmento
da EJA é de 33.812.098 pessoas. Tem-se, portanto, uma demanda
reprimida de 31.546.119 matriculas.

Além disso, conforme estudos do Instituto de Pesquisa
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Econdmica Aplicada (IPEA), no Brasil, em 2007, havia 9.133.900
trabalhadores a procura de emprego. Desses, apenas 1.676.000 possuiam
experiéncia e qualificacdo profissional. Constata-se, assim, uma
demanda potencial de 7.457.900 trabalhadores que ndo tiveram acesso a
educacdo profissional e que buscam uma oportunidade de insercdo no
mundo do trabalho.

Embora se percebam esforcos governamentais para a oferta de
cursos de formacdo profissional, como a expansdo da rede de educacéo
profissional, ainda se constata a baixa expectativa de inclusdo de jovens
e adultos de classes populares entre os atendidos pelo sistema publico de
educacdo profissional, no ambito da Rede Federal de Educacio
Profissional e Tecnoldgica.

Assim, as atuais demandas de jovens e adultos afastados dos
bancos escolares serviram de justificativa para a criagdo do PROEJA,
cuja intencdo é ofertar a Educacdo Bésica, aliada a formacdo para o
mundo do trabalho, com acolhimento especifico a populagdo com
trajetérias escolares descontinuas. Tal intencdo pode ser constatada no
seguinte trecho do Documento Base do programa:

E, portanto, fundamental uma politica publica
estavel voltada para a EJA que contemple a
elevacdo da escolaridade com profissionalizagéo
no sentido de contribuir para a integragdo
sociolaboral desse grande contingente de cidaddos
cerceados do direito de concluir a educagdo basica
e de ter acesso a uma formacdo profissional de
qualidade. (BRASIL, 2007a, p. 11).

A proposta do PROEJA, portanto, supde a inser¢do no sistema de
ensino de um modelo que possa romper com a histérica dualidade entre
educacdo geral e formacdo profissional, tendo como perspectiva a
integracdo entre Educacéo de Jovens e Adultos e Educacao Profissional.

2.2 CONDICIONANTES HISTORICOS DA EDUCAGAO
PROFISSIONAL NO BRASIL

Ao se fazer uma andlise sobre a implantacdo do PROEJA nos
Institutos Federais, é necessario também considerar os condicionantes
histéricos e as condicdes sob as quais 0s sujeitos do programa se
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defrontam com essa realidade. Qual seja, a de uma instituicdo
centenaria, sem tradicdo em Educacdo de Jovens e Adultos cuja oferta
de EJA se compara a uma crianca dando seus primeiros passos.

A histéria da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, até meados da década de 1990, é marcada por embates em
torno da natureza da educagdo que deveria ser por ela ofertada. Segundo
Castro, Machado e Vitorette (2010), prevaleceu, nessa caminhada, a
opgdo por uma educacgdo profissional integrada & educacdo geral, que
serviu de referéncia para a construcdo de uma educacdo bésica de
qualidade durante muito tempo. A construcdo da educagao profissional
integrada a educagdo geral intencionava “superar diversas dicotomias e
dualidades presentes na educacdo brasileira, oriundas da separagdo
entre teoria e pratica, entre pensar e fazer, entre um ensino para ricos e
um ensino para pobres.” (CASTRO, MACHADO e VITORETTE, 2010,
p. 152).

No entanto, o Decreto n.° 2.208/97, ao regulamentar a educagédo
profissional, desarticulou a educacdo integrada, fortemente presente
nessas instituicdes federais. Tal decreto impossibilitava qualquer
perspectiva profissionalizante integrada ao Ensino Médio, promovendo
a separacdo deste com a educacgdo profissional. O decreto, porém, se
contrapds a lei maior, Lei n.° 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB), ao estabelecer uma restri¢ao a algo que la
estava presente. A LDB apregoa, em seu artigo 39, que “a educacao
profissional, integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia, deve conduzir ao permanente desenvolvimento de
aptidoes para a vida produtiva.” (sem grifos no original). Ainda, no seu
artigo 40, estabelece que: “a educacdo profissional serd desenvolvida em
articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de
educagdo continuada.”

Vé-se, portanto, que o desenvolvimento da habilitacdo
profissional no Ensino Médio é uma possibilidade legalmente
respaldada pela LDB e que foi indevidamente tolhida pelo Decreto n°
2.208/97. A aprovagdo do referido Decreto “representou um retrocesso
histérico para o processo de equivaléncia entre ensino médio e educacao
profissional conquistada legalmente em 1961, com a LDB 4.024/1961.”
(SILVA & INVERNIZZI, 2008, p. 100).

A constatacdo, juntamente com a retomada da discussdo no
ambito da politica pablica educacional de uma proposta de Educacédo
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Integrada?, levou & revogagdo do Decreto n° 2.208/97 (que Separava a
Educacéo Basica da formagcéo profissional) e & publicagdo do Decreto n°
5.154/04, que volta a possibilitar a oferta dos cursos de nivel médio na
forma integrada & formacdo profissional. Os decretos se constituem,
portanto, como balizadores de modos distintos de compreensdo da
educacdo brasileira.

De acordo com Frigotto, Ciavatta & Ramos (2005, p. 1089), “o
tratamento a ser dado a educacdo profissional, anunciado pelo Decreto
no. 5154/04, seria de reconstrui-la como politica publica”, de forma a:

[...] corrigir distor¢Bes de conceitos e de préaticas
decorrentes de medidas adotadas pelo governo
anterior, que de maneira explicita dissociaram a
educacdo profissional da educagdo basica,
aligeiraram a formacdo técnica em maodulos
dissociados e estanques, dando um cunho de
treinamento superficial a formagédo profissional e
tecnoldgica de jovens e adultos trabalhadores.
(BRASIL, MEC, 20044, p. 2).

Foi nesse contexto, e também no contexto de valorizagdo e
ampliacdo da Educacdo de Jovens e Adultos como politica de garantia
de direito a Educagdo Basica, que surgiu, por parte de governo federal, a
proposta do PROEJA. Tal programa prevé uma educacdo integrada
voltada para um publico especifico de jovens e adultos trabalhadores.

Cabe destacar que a concepcdo de educacéo integrada pretendida
nos cursos do PROEJA é a que estd presente no Documento Base da
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino
Meédio:

[...] uma concepc¢do de formacdo humana, com
base na integracdo de todas as dimensdes da vida
no processo educativo, visando a formacdo
omnilateral® dos sujeitos. Essas dimensdes séo o
trabalho, a ciéncia e a cultura. O trabalho

“Entende-se por Educagio Integrada aquela “que contemple o aprofundamento dos
conhecimentos cientificos produzidos e acumulados historicamente pela sociedade, como
também objetivos adicionais de formagéo profissional numa perspectiva da integragdo dessas
dimensdes. (BRASIL, 2007b, p. 24)”.

“Formacio omnilateral se refere a uma formagdo humana oposta a formagio unilateral
provocada pelo trabalho alienado, pela divisdo social do trabalho, pelas relagdes burguesas
estranhadas. O termo omnilateral significa de todos os lados ou a0 mesmo tempo.
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compreendido como realizagdo humana inerente
ao ser (sentido ontologico) e como pratica
econdmica (sentido histérico associado ao modo
de producéo); a ciéncia compreendida como 0s
conhecimentos produzidos pela humanidade que
possibilita o contraditério avango das forcas
produtivas; e a cultura, que corresponde aos
valores éticos e estéticos que orientam as normas
de conduta de uma sociedade. (BRASIL, 2007b,
p. 40).

Tal concepcédo é compartilhada por alguns educadores que tém se
manifestado em rela¢do ao Ensino Médio integrado, entre eles podemos
citar Ciavatta (2005), Frigotto (2010), Ramos (2008).

Segundo Frigotto (2010, p. 34), o Ensino Médio integrado se
apresenta numa perspectiva “que supera tanto o academicismo quanto a
visdo de profissionalizagdo adestradora”. Ou seja, aquela
profissionalizagdo entendida “como um adestramento em uma
determinada habilidade sem o conhecimento dos fundamentos dessa
habilidade e, menos ainda, da articulacdo dessa habilidade com o
conjunto do processo produtivo.” (SAVIANI, 2007, p. 161).

Para Ciavatta:

[...] 0 que se quer com a concepgdo de educacao
integrada é que a educacgdo geral se torne parte
inseparavel da educacdo profissional em todos os
campos onde se da a preparagdo para o trabalho
seja nos processos produtivos, seja nos processos
educativos. (CIAVATTA, 2005, p. 41).

E acrescenta:

Significa que buscamos enfocar o trabalho como
principio educativo®, no sentido de superar a
dicotomia trabalho manual /trabalho intelectual,
de incorporar a dimensédo intelectual ao trabalho

24Q) trabalho ¢ sentido educativo no ensino médio 4 medida que proporciona a compreensio
do processo histérico de producio cientifica e tecnoldgica, como conhecimentos desenvolvidos
e apropriados socialmente para a transformacdo das condi¢Ges naturais da vida e a ampliacdo
das capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos.[...] Pelo segundo sentido, o
trabalho é principio educativo no ensino médio na medida em que coloca exigéncias
especificas para o processo educativo, visando a participagao direta dos membros da sociedade
no trabalho socialmente produtivo.”(RAMOS, 2010, p. 49).
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produtivo, de formar trabalhadores capazes de
atuar como dirigentes e cidaddos. (CIAVATTA,
2005, p. 41).

Para a autora:

A idéia de formacdo integrada sugere superar o
ser humano dividido historicamente pela divisdo
social do trabalho entre a acdo de executar e a
acdo de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de
superar a reducdo da preparagdo para o trabalho
ao seu aspecto operacional, simplificado dos
conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-
tecnoldgica e na sua apropriagdo histérico-social.
Como formacéo humana, o que se busca com a
formagdo integrada é garantir ao adolescente, ao
jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma
formagao completa para a leitura do mundo e para
a atuacdo como cidaddo pertencente a um pais,
integrado dignamente a sua sociedade politica.
Formagdo que, nesse sentido, suple a
compreensdo das relagbes sociais subjacentes a
todos os fendmenos. (CIAVATTA, 2005, p. 85).

Ramos (2010) também defende um projeto de ensino integrado
que integre trabalho, ciéncia e cultura, na perspectiva de uma formacéo
unitaria, politécnica® e omnilateral. Segundo ela:

Por esta perspectiva o objetivo profissionalizante
ndo teria fim em si mesmo nem se pautaria pelos
interesses do mercado, mas constituir-se-ia numa
possibilidade a mais para os estudantes na
construcdo de seus projetos de vida, socialmente
determinados, culminada com uma formacéo
ampla e integral. (RAMOS, 2010, p. 44).

A proposta de educacdo integrada defendida pela autora teria
como finalidade:

[...] possibilitar as pessoas compreenderem a
realidade para além de sua aparéncia fenoménica.

% Segundo Saviani (2003), politecnia diz respeito ao “dominio dos fundamentos cientificos das
diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho moderno.” (SAVIANI, 2003, p.
140).
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Sob essa perspectiva, 0s conteddos de ensino ndo
tém fins em si mesmos nem se limitam a insumos
para o desenvolvimento de competéncias. Os
contetidos de ensino sdo conceitos e teorias que
constituem sinteses da apropriacdo historica da
realidade material e social pelo homem.
(RAMOS, 2008, p. 20).

E a autora sintetiza o principio basico da proposta de um Ensino
Médio integrado & educagdo profissional da seguinte maneira:

O ser humano se apropria da sua realidade pela
mediacdo do trabalho e do conhecimento. Mas
todo novo conhecimento  pressupde um
conhecimento anterior, de modo que é direito de
todos 0 acesso ao conhecimento ja produzido pela
humanidade; e é um direito, ainda, que a formagéo
possibilite a apropriacdo desses conhecimentos
para viabilizar a compreensdo e a interagdo com a
realidade no sentido de transformé-la
coletivamente com base em um outro projeto de
sociedade, transformando-se também a si proprio
como uma dindmica da interacdo com a natureza e
entre seres humanos. (RAMOS, 2008, p. 26).

Assim, o estabelecimento de um vinculo mais organico entre a
universalizacdo da Educacdo Bésica e a formacgéo técnico-profissional
(no caso do PROEJA) implica no desenvolvimento de uma educacéo,
ndo dualista, nos niveis fundamental e médio, capaz de articular cultura,
conhecimento, tecnologia e trabalho como direito de todos e condigédo
da cidadania e democracia efetivas (FRIGOTTO, 2010).

Vale ressaltar que a integracdo entre Educacdo Bésica e
Educacao Profissional, na modalidade de Educac¢édo de Jovens e Adultos,
além de ser uma novidade no quadro educacional brasileiro se apresenta
como uma politica de governo, implementada por meio do PROEJA.

E importante destacar que, na historia da educacéo brasileira, ao
longo de décadas, a Educacéo Profissional (EP) e a Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA) percorreram caminhos dificeis e conturbados. Além
disso, conforme afirmam Castro, Machado e Vitorette (2010, p. 153),
“vivenciaram momentos de intensa aproximacao, pelo publico-alvo, e de
grande distanciamento, pela conducdo da politica de oferta
educacional”. Vejamos, a seguir, alguns aspectos que constituem
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essas duas modalidades de ensino.

2.3 ASPECTOS DA EDUCAGAO PROFISSIONAL (EP)

A formacéo profissional como politica pablica surge no Brasil,
no ano de 1909, quando o entdo presidente da Republica Nilo Peganha
instalou em varios estados brasileiros 19 escolas de artes e oficios
(atuais Institutos Federais). Essas escolas eram custeadas pelo Estado e
destinadas ao ensino industrial. Porém, segundo Kuenzer (2001, p.
122), tais estabelecimentos ndo pretendiam atender & demanda
industrial brasileira, pois a mesma era quase inexistente, mas

obedeciam a uma finalidade moral de represséo:
educar, pelo trabalho, os 6rfaos, pobres e
desvalidos da sorte, retirando-os da rua.” Assim,
quando surge pela primeira vez a formagdo
profissional no Brasil como politica publica, “ela o
faz na perspectiva moralizadora da formacédo do
carater pelo trabalho. (KUENZER, 2001, p. 122).

No entanto, na década de 30 do século passado, 0 ensino
profissionalizante no Brasil passou por uma inovagdo. Segundo Mendes
(2005), houve, nessa época, maior clareza de que se tratava de um
projeto de Estado para a educacdo profissional que tinha a intencéo de
implementar uma sociedade urbana industrial.

A heranga do Brasil escravocrata, que definia o
ensino profissional estritamente destinado aos
orfaos, pobres e desvalidos, passou a selecionar,
por meio do exame Psicotécnico, os candidatos
que pleiteavam uma vaga nas escolas
profissionalizantes. (MENDES, 2005, p. 30).

Os critérios de admissdo dos trabalhadores se davam pela
demonstracdo prévia de uma habilidade ou capacidade para o exercicio
de um determinado oficio.

Ao se fazer uma andlise da trajetéria da Educacdo Profissional
(EP) ou Educacéo Profissional e Tecnologica (EPT) no Brasil, percebe-
se que ela tem sido praticada nos diversos espacos publicos e privados
com pelo menos duas intencionalidades: a instrumental, que assume
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feicOes assistencialistas e compensatérias; e a que se vincula as
prerrogativas de treinamento e de qualificacdo de mao de obra para
suprir as necessidades do mercado. N&o raramente, mesclam-se as duas
intengdes. Como ressaltam Castro, Machado & Vitorette (2010 p. 153),
“no primeiro caso, a educacdo profissional destinava-se aos pobres, aos
desvalidos da sorte, era, portanto, necessario dignificar e moralizar a
pobreza. No segundo, a ténica substantiva dada pelo contexto historico
faz com que se volte para os trabalhadores.”

Para as autoras, a EPT, nessa perspectiva, por um lado, toma
como natural e legitima a divisdo hierarquica do trabalho que indica o
lugar social dos sujeitos coletivos e individuais e as fun¢des que devem
cumprir na sociedade e, por outro, serve para atender as necessidades de
qualificacdo para o trabalho.

Ao proceder desta forma, esta educagdo
compromete-se com a producdo e com a
reproducdo de um modo de vida que se faz a partir
da cisdo do homem, que se aparta de si mesmo e
dos outros. Tais condi¢cBes de fragilizagdo
humana [...] impedem a realizagdo do individuo
em sua humanidade por meio de um trabalho que
Ihe confere identidade, historicidade e cultura,
aspectos que o ajudam a lembrar e relembrar os
processos de constituicdo de si e de seus pares e
que perpetuam a exploracdo, a desigualdade, o
preconceito, a discriminagdo, enfim, a violéncia.
(CASTRO; MACHADO; VITORETTE, 2010,
p.154).

A Educacéo Profissional e Tecnolégica, portanto, acompanhando
0 dualismo das classes sociais e a divisdo hierarquica do trabalho,
“forja-se a partir da idéia organica da sociedade brasileira, de que existe
uma educacdo geral para as elites dirigentes e que ha outra destinada a
preparacdo para o trabalho, para os pobres, para os desvalidos e para os
trabalhadores.” (CASTRO; MACHAADO; VITORETTE, p.154). Uma
educacdo que separava 0s que deveriam ter o ensino secundario e a
formacdo propedéutica para cursar uma universidade e os que deveriam
ter formacdo profissional para trabalhar na producao.

E oportuno ressaltar que até a década de 1950, nio havia
equivaléncia entre ensino profissionalizante e académico, de forma que
os estudantes que cursavam o ensino profissionalizante ndo poderiam
dar continuidade aos estudos em nivel superior.
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Felizmente, a histéria também se constrdi a partir da reacdo aos
processos de exploracdo e de desigualdade. Assim, na década de
1950, a Lei Federal n°. 1.076/50 desativou o impedimento de ingresso
dos estudantes oriundos do ensino profissionalizante no ensino superior.
No entanto, as regras para a insercdo no ensino superior eram
excludentes, no sentido de que era preciso “fazer exames das
disciplinas ndo estudadas naqueles cursos e provar o nivel de
conhecimento indispensdvel a realizacdo dos aludidos estudos”.
(BRASIL,1950).

Somente com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, n°. 4.024/61, ¢ que houve o reconhecimento de que todos
poderiam ter acesso a0 ensino superior, acabando com uma
discriminacdo em ambito legal.

Segundo Mendes (2005), a Lei n°. 4.024/61 oferecia importantes
elementos legais para o sistema educacional e a repercussao sobre o
ensino profissional foi intensa. Assim, destaca o autor, a educacdo
profissional foi sendo adequada aos momentos econdmicos, sociais e
politicos do pais, oscilando entre o ideal e o idealizado, sofrendo
ajustamentos que visavam sempre o interesse do capital, das elites
dominantes, com uma legislagdo em constante mutacdo que anunciava
a igualdade de oportunidades, mas cujo contexto a negava.

Para Cunha (2005), a mais ambiciosa medida de politica
educacional de toda a histdria do Brasil foi, sem ddvida, a
profissionalizacdo universal e compulséria no ensino de 2° grau,
expressa na Lei n°. 5.692/71, que representou um grande fracasso. A lei
5.692/71 foi formulada e implementada no seio da Ditadura Militar e
generalizou a profissionalizacdo no Ensino Médio, antigo segundo
grau. A profissionalizacdo compulsoéria desse nivel de ensino e a
formacdo técnico-profissional foram consideradas, segundo Frigotto
(2010), dentro de uma perspectiva para adestrar e ensinar o0 que serve ao
mercado.

A conclusdo do 2° grau, atual Ensino Médio, s6 poderia dar-se
mediante a obtencdo de um diploma de auxiliar técnico, que tinha
duracdo de trés anos, ou de técnico, com duracdo de quatro anos.
Documentos oficiais informam que mais de duzentas habilitacdes
profissionais foram regulamentadas pelo Conselho Federal de
Educacdo. Pode-se observar aqui a catastrofe imposta pelo Estado no
antigo 2° grau: havia a obrigatoriedade da implantacdo de habilitacGes
profissionais, mesmo sem recursos fisicos, humanos e financeiros para



66

tal advento.

Os efeitos negativos®® causados na educacdo de nivel médio
pela 5.692/71 foram atenuados, ap6s inumeras criticas em relagdo a
obrigatoriedade de um ensino profissionalizante, pela Lei Federal n°.
7.044/82 que, na sua ambiguidade, torna facultativa a profissionalizacéo
no ensino de segundo grau.

Um elemento importante na historia da Educacéo profissional no
Brasil foi a reforma do ensino profissionalizante e médio que ocorreu na
década de 1990. A reforma do Ensino Médio e profissionalizante
aconteceu com a proposta do governo federal em desvincular o Ensino
Médio do ensino profissionalizante, com a assinatura do Decreto
2.208/97. Tal decreto induziu, segundo Frigotto (2010), a maioria dos
CEFETSs a um direcionamento que reduziu o tecnoldgico a um upgrade
da formagdo técnico-profissional. “Um caminho inverso, portanto, ao
sentido mesmo de educagdo tecnoldgica como base ou fundamento
cientifico das diferentes técnicas e de formagdo humana no campo
social, politico e cultural”. (FRIGOTTO, 2010, p. 33).

Ainda segundo Frigotto (2010), o decreto reestabeleceu o
dualismo entre educacdo geral e especifica, humanista e técnica,
destrogando, de forma autoritaria, o pouco Ensino Médio integrado
existente, especialmente na rede Federal de Educacdo Tecnoldgica. Os
cursos profissionalizantes desprovidos de uma base cientifica, técnica e
de cultura humana mais geral, fazem com que os alunos ndo estejam
preparados nem para as exigéncias profissionais e nem para o exercicio
auténomo da cidadania. Para Saviani (2003), inviabilizaram-se, ndo por
acaso, 0S €spagos nos quais existiam as bases materiais de
desenvolvimento da educacédo politécnica ou tecnoldgica.

As reflexbes de Gramsci (2000) ajudam nessa reflexdo. O autor
italiano critica a proliferacdo de escolas profissionalizantes, voltadas
para 0s interesses praticos imediatos, pois, além de ndo possuirem
principios pedagogicos cristalinos, ndo democratizam o ensino, como
aparentam, perpetuando as diferencas sociais, j& que a verdadeira

% Alguns dos efeitos negativos, segundo Mendes (2005):

v Nao houve preocupacdo de se preservar a carga horaria destinada a formacéo de base.

v Criagdo de falsa imagem da formacdo profissional entre as camadas menos favorecidas
da sociedade fez com que politicos, por todo o pais, multiplicassem os nimeros de escolas
profissionalizantes em troca de votos.

v" A educacdo profissional deixou de ser limitada as instituices especializadas, recaindo
sobre os sistemas de ensino publico estaduais, que ndo estavam adequadamente adaptadas
ao novo contexto, pedagdgico, fisico e humano, contando com poucos profissionais
qualificados.
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democratizacdo reside em que “cada ‘cidaddo’ se possa tornar
‘governante’ e que a sociedade o ponha, ainda que ‘abstratamente’, nas
condigdes gerais de poder fazé-lo[...].” (GRAMSCI, 2000, p. 36).

Cunha (2000), ao analisar a reforma da educacéo profissional, diz
gue a mesma foi justificada pelos seguintes argumentos: as escolas
técnicas da rede federal demandam muitos recursos “injustificados para
o efeito correspondente”; e seus resultados sdo mais propedéuticos de
que profissionais, 0 que ndo se justifica numa situacdo de escassez de
recursos para aeducacdo, especialmente para o Ensino Médio.

Vé-se nesta justificativa uma critica & educacéo ofertada por essas
instituicbes de ensino que, para além de fornecer aos estudantes uma
educacdo que os preparasse para atender a funcdes produtivas da
sociedade moderna, também fornecia uma cultura geral humanistica que
0s capacitava para prosseguirem seus estudos, se assim o desejassem.

Outra questdo que mereceu atencdo dos educadores que contestaram
a reforma foi a possibilidade do aluno fazer cursos técnicos em parcelas,
através de modulos. “Isso nos faz refletir sobre uma mutilagdo e
desintegracdo dos aspectos gerais da educacao, o que, de forma sensata, €
essencial para a formag@o do cidaddo.” (MENDES, 2005, p. 73).

No mundo atual, com as tecnologias trazendo
mudangas constantes e rapidas em todos os
setores, e a globalizacdo da economia alterando
os velhos contextos do mundo, é necessario que o
estudante tenha uma Vvisdo integrada das
disciplinas e que atue como um ser pensante
e politico e, ainda, que transfira para sua
atuacdo na sociedade as ferramentas que
aprendeu em filosofia, histéria ou geografia.
De forma que entendemos que s6 um profissional
com essas caracteristicas podera  buscar
alternativas criativas e manter-se em evidéncia no
mercado de trabalho. (MENDES, 2005, p.73).

2.4 A EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS E A EDUCAGAO
INTEGRADA

De acordo com Castro, Machado e Vitorette (2010, p. 156),
destacam-se no percurso historico da EJA dois movimentos que
permanecem imbricados e que demarcam a aproximacao/distanciamento
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do sentido de educagdo integrada. “De um lado a sua configuragdo e
marca de uma educac¢do compensatdria e aligeirada, de outro a sua
perspectiva libertadora e de transformacdo da realidade.” (Castro,
Machado e Vitorette (2010, p. 156).

O primeiro movimento vem desde o tempo dos Jesuitas, quando
ensinar adultos implicava algo que pudesse servir a sociedade colonial.
Essa perspectiva vai além dos tempos col6nias e imperiais e chega a
Republica, “ainda numa visdo utilitarista de aprender a ler e escrever,
para assinar o nome e retirar o titulo de eleitor, ou ainda decodificar as
instrugdes nas maquinas que chegavam ao pais no processo de
industrializagdo.” (CASTRO; MACHADO; VITORETTE, 2010,
p.156).

Segundo as autoras, esse Ultimo fim aproximava o discurso da
necessidade de preparacdo de mao de obra para o mercado de trabalho,
tdo evidente no contexto da educacdo profissional. Entretanto, o que se
ofertava na modalidade de EJA eram estratégias de campanhas
descontinuas de alfabetizacéo.

O discurso pedagodgico produzido a partir dessa concepgao de
EJA ainda estd muito presente nos dias atuais. Dele advém as
convicgdes de que os estudantes da EJA “tém pressa para ter um
certificado ou diploma, por isso 0 que se oferece a eles, em termos de
escolarizacdo, é proposto em tempo reduzido e com contetddo menor do
que ¢é oferecido a criangas e a adolescentes”. (CASTRO; MACHADO;
VITORETTE, 2010, p.156).

O segundo movimento, que surge na contramao desse, nasce no
Brasil nas primeiras décadas do século XX, tendo como principios
bésicos :

[...] a dialogicidade e a investigacao,
instrumentos necessarios para intervengdo e
transformacdo da realidade do sujeito que
aprende. [...] Nessa perspectiva, ndo cabe
perguntar qual o resultado imediato e pratico do
que se aprende, mas por que e como se aprende.
(CASTRO; MACHADO; VITORETTE, 2010,
p.156).

A proposta desse movimento era:

[...] colocar o aluno, jovem e adulto trabalhador
no centro do seu processo de aprendizagem, como
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sujeito, ndo mais como um objeto da acdo
educacional [...] Essa postura pedagogica e
politica chama atencéo para a responsabilidade do
ato educativo e sua potencialidade de intervencédo
na realidade pessoal e coletiva dos sujeitos
envolvidos, sejam eles educadores ou educando.
(CASTRO; MACHADO E VITORETTE, 2010,
p. 156 e 157).

Paulo Freire destacou-se nesse movimento, contribuindo com a
perspectiva de uma educacdo emancipatoria. Para Freire, o didlogo e a
acdo reflexiva partem sempre do contexto concreto dos educandos:

Simplesmente, ndo podemos chegar aos operarios,
urbanos ou camponeses, estes, de modo geral,
imersos num  contexto  colonial, quase
umbilicalmente ligados ao mundo da natureza de
que se sentem mais partes que transformadores,
para, a maneira da concepcao ‘bancaria’®’ ,
entregar-lhes ‘conhecimento’ ou impor-lhes um
modelo de bom homem, contido no programa cujo
contelldo nds mesmos organizamos. Nao seriam
poucos o0s exemplos, que poderiam ser citados, de
planos, de natureza politica ou simplesmente
docente, que falharam porque os seus realizadores
partiram de sua visdo pessoal da realidade. Porque
ndo levaram em conta, num minimo instante, os
homens em situacdo a quem se dirigia seu
programa, a ndo ser como puras incidéncias de
sua acdo. (FREIRE, 2005, p. 97).

Infelizmente, o segundo movimento, com sua pedagogia do
oprimido, icone de uma concepcdo de educacdo emancipadora de jovens
e adultos, foi substituido pelo Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo
(MOBRAL), sob a pedagogia do mercado, ou seja, ensina-se o0 que
serve ao mercado. Cabe destacar que tal substituicdo ndo se deu por
acaso, ja que a criacdo do MOBRAL ocorreu durante a ditadura militar,
onde as relagBes entre a sociedade e o Estado foram modificadas com
um ‘espirito modernizador’ e repressor dos movimentos de contestagao.

7" Na concepgio de educagio bancaria “o educador aparece como seu indiscutivel agente,
como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel é ‘encher’os educandos dos conteudos de sua
narragdo .” (FREIRE, 2005, p. 65).
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Outro marco importante na histéria da EJA no Brasil foi a
implantacdo do ensino supletivo, em 1971. Durante o periodo militar, a
educacdo de adultos adquiriu pela primeira vez na sua histéria um
estatuto legal, sendo organizada em capitulo exclusivo da Lei n°
5.692/71, intitulado Ensino Supletivo.

O artigo 24 dessa legislacdo estabelecia que o Ensino Supletivo
teria por finalidade: a) suprir a escolarizacdo regular para
adolescentes e adultos que ndo a tenham conseguido ou concluido na
idade prépria. b) proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos
de aperfeicoamento ou atualizagéo para 0s que tenham seguido 0 ensino
regular no todo ou em parte.

Na visdo de Haddad (2002), os Centros de Estudos Supletivos
ndo atingiram seus objetivos verdadeiros, pois ndo receberam o apoio
politico nem os recursos financeiros suficientes para sua plena
realizacdo. Além disso, seus objetivos estavam voltados para o0s
interesses das empresas privadas de educacdo. O discurso pedagdgico
desses cursos estava, portanto, muito distante da perspectiva de uma
educacdo integrada.

Em 1985, o MOBRAL foi extinto, sendo substituido pela
Fundacdo EDUCAR. O contexto da redemocratizagdo, da década de
1980, possibilitou a ampliagdo da Educagéo de Jovens e Adultos, sendo
que a Constituicdo de 1988 trouxe importantes avancos paraa EJA:
o Ensino Fundamental, obrigatdrio e gratuito, passou a ser garantia
constitucional também para os que a ele ndo tiveram acesso na idade
apropriada.

Contudo, a partir dos anos 1990, a EJA comecou a perder espaco
nas acdes governamentais e, em mar¢o de 1990, com o inicio do
governo Collor, a Fundagdo EDUCAR foi extinta, transferindo a
responsabilidade para os Estados e Municipios.

Percebe-se que a trajetoria da Educacdo de Jovens e Adultos é
truncada, descontinua, como a trajetéria dos sujeitos que a frequentam.
Sobre esta questao, Arbache (2001, p. 22) da a seguinte contribuicéo:

E necesséario superar a idéia de que a EJA se
esgota na  alfabetizacdo, desligada da
escolarizagdo basica de qualidade. E também
necessario superar a descontinuidade das acdes
institucionais e o0 surgimento de medidas
isoladas e pontuais, fragmentando e impedindo
a compreensdo da problematica.
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Foi na tentativa de superacdo das descontinuidades das agdes
institucionais e no reconhecimento de que a EJA no Brasil é marcada
por ténues politicas publicas, insuficientes para dar conta da demanda
potencial e do cumprimento do direito nos temos estabelecidos pela
Constituicdo Federal de 1988, que as discussdes sobre EJA ganharam
um novo contorno a partir de 2002, com a elei¢do para presidente da
Republica de Luis Inacio Lula da Silva.

Um dos indicativos dessa mudancga pode ser percebido na criagao,
dentro do Ministério da Educacdo, da Secretaria de Educagdo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade” - SECAD, lugar politico da
EJA. O objetivo dessa Secretaria é contribuir para a reducdo das
desigualdades educacionais por meio da participagdo de todos os
cidadaos em politicas publicas que assegurem a ampliacdo do acesso a
educagdo.

A SECADI, para além da alfabetizacdo, relne temas como
educacdo de jovens e adultos, educagdo do campo, educacdo ambiental,
educacdo em direitos humanos e educagédo escolar indigena. Ou seja, a
criacdo dessa Secretaria busca a articulagdo de uma politica para atender
as demandas da educacdo continuada, em seus diferentes niveis e na
diversidade.

Outro indicativo das mudancas no que se refere ao tratamento
dado a EJA no novo governo foi a criagdo de programas direcionados a
esse publico. Dentre eles pode-se destacar o ProJovem Campo — Saberes
da Terra, destinado a ofertar qualificacdo profissional e escolarizagdo
aos jovens agricultores de 18 a 29 anos que ndo concluiram o Ensino
Fundamental; o ProJovem Trabalhador, cujo principal objetivo é
preparar 0 jovem com idade entre 18 e 29 anos para 0 mercado de
trabalho e para ocupacOes alternativas geradoras de rendas; e o
PROEJA.

Esse Gltimo foi criado com a proposta de resgatar a cidadania de
trabalhadores adultos e jovens que, com suas trajetérias escolares
interrompidas, ndo concluiram a Educacdo Basica. Assim o PROEJA
busca proporcionar formacdo solida, em vinculo estreito com a
formacdo profissional, ou seja, a formagdo integral do educando. “A
formac&o assim pensada contribui para a integracdo social do educando,
0 que compreende o mundo do trabalho sem resumir-se a ele, assim
como compreende a continuidade de estudos”. (BRASIL, 2007a, p. 26).

Com relacdo a concepcdo da educacdo integrada aqui referida,

% A referida Secretaria atualmente denomina-se Secretaria de Educagio Continuada,
Alfabetizagdo, diversidade e Inclusdo — SECADI.
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corroboro com Castro, Machado e Vitorette (2010, p. 157) quando
consideram que, assim como a educacdo proposta por Freire, a
educacdo integrada presente nas diretrizes do PROEJA deve,
fundamentalmente, considerar sempre os interlocutores da acgéo
educativa:

[...] a sua histoéria, a sua identidade, a sua cultura,
0s seus saberes e a assungdo dos lugares que
ocupam na sociedade. Nesse sentido a integragdo
se faz com sujeitos concretos e histdricos. Que,
independente das formas hegembnicas de
organizagédo da sociedade, produzem,
compreendem, interpretam a vida e déo respostas
aos desafios por ela colocados. Uma Educacédo
Integrada n&do preconcebe 0s sujeitos, ao contrario,
dialoga com o que sdo e como estdo. Isto porque
integrar é, também, abrir-se aos outros, é se
colocar em relagdo, como ponto de partida e ponto
de chegada. Integrar é ver os limites, mas
fundamentalmente as possibilidades destes
sujeitos (CASTRO; MACHADO; VITORETTE,
2010, p. 157).

Evidencia-se na afirmacdo das autoras que, ao se considerar 0s
interlocutores da acdo educativa, o dialogo aparece como um dos
elementos fundamentais. Ou seja, assim como na concepgdo de
educacdo proposta por Freire, também na concep¢do de educacdo
integrada aqui apresentada o dialogo se constitui como um elemento
essencial na acdo educativa.

Nessa direcdo, e voltando a analise para o foco desta tese, é
oportuno ressaltar que a educacdo matematica critica, na perspectiva de
Skovsmose (2010, p. 19), também considera o dialogo um elemento
essencial: “Certas qualidades de comunicagdo, que tentamos expressar
em termos de dialogo, favorecem certas qualidades de aprendizagem de
matematica, a que nds nos referimos como aprendizagem critica da
matematica”. E o autor acrescenta: “Esperam0s encontrar sinais de
algum tipo de pensamento critico nas relagdes marcadas pelo dialogo.”(
SKOVSMOSE, 2010, p. 19).

Faz-se necessario destacar, ainda, que para este autor a no¢do de
dialogo & inerente a conceitos como ‘empowement’ ** ¢ ‘emancipagio’,

20 tradutor da obra recomenda manter o termo empowerment no original e em italico em
virtude da dificuldade de encontrar uma palavra em portugués que corresponda ao seu
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conceitos fundamentais numa educacao emancipadora.

Ndo resta ddvida de que, entre os dois movimentos que
marcaram o percurso historico da EJA, é neste ultimo que a educacéo
matematica critica encontra ressondncia. A aproximacgdo entre este
movimento (que tem como principios basicos a dialogicidade e
problematizacdo) e a EMC poder4 ser mais facilmente percebida no
préximo capitulo, no qual abordo os pressupostos e as perspectivas de
uma educagdo critica e, mais especificamente, de uma EMC. Entre o0s
elementos responsaveis por esta aproximagdo destaca-se: 1) O
entendimento de que a educacdo ndo deve servir como reproducao
passiva das relagdes sociais existentes e de relagdes de poder. 2) O
reconhecimento da importancia do papel do didlogo e da relagéo entre
os interlocutores da agdo educativa.

2.5 PROEJA: O DESAFIO DA IMPLANTACAO

Segundo Lima Filho (2010), o PROEJA busca, por um lado, o
resgate da cidadania de jovens e de adultos que ndo concluiram sua
escolarizagdo bésica e, por outro, a superacdo de um marco legal que
separava a Educacdo Bésica da formacdao profissional.

Implantar o PROEJA nos Institutos Federais, no entanto, ndo é
das tarefas mais faceis, constituindo-se num desafio politico e também
pedagdgico. Afinal, a EJA chegou a essas instituicdes como um corpo
estranho a elas, ja que, historicamente, tais estabelecimentos de ensino,
como ja mencionado, selecionam seus alunos por meio de exames
classificatérios, o que faz com que os sujeitos da EJA raramente sejam
contemplados com vagas.

Segundo Moura (2006, p. 4), num pais com uma enorme divida
social como o Brasil, é desejavel que se potencialize a oferta de cursos
para a EJA, mas para isto, antes hd que se planejar, “pensar em uma
politica da educacdo brasileira para, inclusive, definir que instituicdes
estdo mais habilitadas a oferecer tais cursos”.

E o autor ainda alerta que ofertar um curso de Ensino Médio
integrado a formacdo profissional na modalidade de Educacéo de Jovens

significado. “Empowerment significa dar poder a; dinamizar a potencialidade do sujeito,
investir-se de poder para agir. (SKOVSMOSE, 2010, p.18). Cabe destacar, entretanto, que
autores como Maria Clara Di Pierro e Sérgio Haddad tém utilizado o termo empoderamento na
literatura em portugués.
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e Adultos é muito diferente de fazé-lo para adolescentes egressos do
Ensino Fundamental, algo que os CEFETS estdo acostumados a fazer e o
fazem muito bem. “E necessario entender que a educacio basica de
pessoas adultas tem suas especificidades que resultam em um corpo
tedrico bem estabelecido e diferente do corpo tedrico da educacao basica
voltado para adolescentes.” (MOURA, 2006, p.5). O processo de
aprendizagem dos adultos é diferente daquele desenvolvidos pelos
jovens. A propria LDB reconhece isso, ao afirmar que a EJA, passando
a ser uma modalidade da Educacdo Bé&sica nas etapas do Ensino
Fundamental e Médio, usufrui de uma especificidade propria e como tal,
deveria receber um tratamento consequente.

O autor externa, ainda, a seguinte preocupagdo: N&o tendo a
maioria dos CEFETSs experiéncia com a EJA, como vai fazer o professor
“para ministrar um curriculo cujo perfil de saida deve ser o0 mesmo, mas
que os publicos sdo totalmente distintos?” (MOURA, 2006, p.5).

Nessa direcdo, Lima Filho (2010) levanta outra preocupacéo da
qual compartilho:

[...] a educacdo de adultos no Brasil tem
historicamente se dedicado, sobretudo, ao nivel
fundamental, como serdo enfrentados os desafios
epistemoldgicos, pedagdgicos e de infraestrutura,
quando o PROEJA se propde a atender esta
demanda também no nivel médio e da educagéao
profissional? (LIMA FILHO, 2010, p. 110)

Assim, dentre os grandes desafios para a materializacdo do
PROEJA destaca-se a formacdo de profissionais, especialmente
docentes, para trabalhar com esses sujeitos. Sobre essa problematica, o
Documento Base do PROEJA alerta que:

[...] por ser um campo especifico de
conhecimento, exige a correspondente formagéo
de professores para atuar nessa esfera. 1sso ndo
significa que um professor que atue na educagéo
basica ou profissional ndo possa trabalhar com a
modalidade EJA. Todos os professores podem e
devem, mas, para isso, precisam mergulhar no
universo de questdes que compdem a realidade
desse publico, investigando seus modos de
aprender de forma geral, para que possam
compreender e favorecer essas logicas de
aprendizagem no ambiente escolar. Oferecer aos
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professores e aos alunos a possibilidade de
compreender e apreender uns dos outros, em fértil
atividade cognitiva, afetiva, emocional, muitas
vezes no esforgo de retorno a escola, e em outros
casos, no desafio de wvencer estigmas e
preconceitos pelos estudos interrompidos e a
idade de retorno, é a perspectiva sensivel com que
a formacdo continuada de professores precisa
lidar. (BRASIL, 2007a, p. 36).

Cabe ressaltar, no entanto, que os professores que trabalham na
Rede Federal de Educacdo Profissional, em sua maioria, possuem vida
docente voltada para as especificidades do Ensino Médio, do Ensino
Profissionalizante e do Pés-Médio, ndo tendo, portanto, experiéncia com
a integracdo de EJA com EP, uma vez que essa integracdo € uma
novidade no sistema educacional brasileiro.

Dessa forma, é fundamental que os professores “por serem estes
também sujeitos da educagdo de jovens e adultos, em processo de
aprender por toda a vida” (BRASIL, 2007a, p. 37) busquem uma
capacitacdo a fim de se qualificarem para trabalhar com estudantes que
nem sempre conhecem o suficiente sobre as estruturas matematicas e
sobre as habilidades de leitura e escrita esperadas de um estudante que
ingressa no Ensino Médio.

Por esse olhar, as especificidades dos estudantes da EJA sdo
caracterizadas pela ‘falta’, uma vez que sdo observadas sob uma
perspectiva de escola que supde condi¢Bes pré-estabelecidas e uma agédo
educativa imutavel. E necessério, portanto, que a concepcdo de escola
que vai acolher os sujeitos da EJA também seja modificada.

Uma tentativa realizada por parte do governo para qualificar os
professores para atuarem no Programa foi a implantacdo de cursos de
Especializacdo PROEJA, ofertados por alguns Institutos Federais desde
2006, em vérios estados brasileiros. O documento base do PROEJA
assim determina: “a SETEC/MEC como gestora nacional do PROEJA
sera responsavel pelo estabelecimento de programas especiais para a
formacdo de formadores e para pesquisa em educagdo de jovens e
adultos.” (BRASIL, 20073, p. 60).

O desafio dos gestores, no entanto, estava em motivar 0s
professores a frequentarem esses cursos, uma vez que muitos deles ja
possuiam titulos de mestrado e doutorado, tornando tal especializacdo
interesse de uma minoria.

Outro desafio, ndo desconectado do primeiro, foi a aceitacdo por
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parte de alguns professores e gestores dessa nova modalidade de ensino
numa instituicdo centenaria sem tradicdo de oferta de ensino para esse
publico. Isso porque os estudantes que frequentam a EJA possuem
caracteristicas e histérias de vida (principalmente escolar) bastante
diferenciada daqueles alunos que frequentam os cursos ja consolidados
na referida instituicéo.

Outro fato que merece ser ressaltado diz respeito ao momento da
implantacdo do PROEJA. Esse coincide com 0 momento com que a
Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica iniciou a oferta de
cursos superiores de tecnologia e de pds-graduagdo lato sensu. Ou seja,
parte dos professores e gestores dessas instituicbes estava com suas
atengdes voltadas para tais cursos, sendo mais um motivo para tornar 0s
cursos do PROEJA alvo de interesse de poucos.

Cabe ressaltar que a expansao da rede também contribuiu para o
esvaziamento na equipe de trabalho que defendia 0 PROEJA no Campus
Florian6polis, uma wvez que alguns professores envolvidos na
implantacéo e que defendiam o programa foram deslocados para cargos
de gestdo ou, ainda, para qualificacao.

Tal momento, portanto, foi marcado por alguns descompassos
entre as condi¢des necessarias para a implantacdo do programa e aquelas
oferecidas pelas instituicGes proponentes. N&o obstante, espera-se que 0
PROEJA consiga cumprir seus propo6sitos, ou seja, constitua-se como
uma politica publica inovadora e de carater estratégico para a reducao
das desigualdades sociais e fortalecimento da cidadania na sociedade
brasileira, mediante agdes voltadas para a elevagdo dos niveis de
escolarizacdo e profissionaliza¢do da populagéo.

Faz-se necessario, ainda, vencer o desafio de incorporar o
trabalho na integracdo entre Educacdo Béasica e Educacdo Profissional
na EJA sem submeté-lo ao mercado e ao mito da empregabilidade, o que
equivaleria dizer retirar o mercado de trabalho do foco do projeto
educacional e coloca-lo sobre os sujeitos.

N&o sujeitos abstratos e isolados, mas sujeitos
singulares cujo projeto de vida se constroi pelas
multiplas relagBes sociais, na perspectiva da
emancipacdo humana, que s6 pode ocorrer a
medida que os projetos individuais entram em
coeréncia com um projeto social coletivamente
construido. (RAMOS, 2008, p. 5).

Apesar dos desafios postos, vejo que a disseminacdo e
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consolidacdo do PROEJA ¢ algo possivel, portanto, uma meta que deve
ser perseguida. Tem-se como motivagdo o retorno dos cursos técnicos
integrados que, assim como os cursos do PROEJA, pressupdem uma
educacdo integrada. Tem-se o0 contexto atual que nos convoca a realizar
acles que objetivem cumprir uma demanda social de milhares de jovens
e adultos que ndo conseguem exercer em toda a sua plenitude os direitos
de cidaddos. Além disso, observa-se claramente que hoje existem
condi¢Bes mais promissoras para a permanéncia e o éxito dos estudantes
que no passado. Condi¢bes materializadas pelos projetos de assisténcia
ao estudante e pelo entendimento de que os estudantes do PROEJA
pertencem a uma modalidade de ensino diferente, exigindo, portanto,
atitudes diferenciadas principalmente no que se refere as praticas
pedagdgicas, a relagdo professor aluno, enfim a todo o processo que
envolve o aprender e 0 ensinar.

Vejo que as dificuldades de implantacdo do PROEJA na Rede
Federal de Educacdo Tecnoldgica sdo prioritariamente de ordem
politica, evidenciando a falta de reconhecimento da educacdo como um
direito de todos.

Assim, faz-se necessario direcionar o olhar para o externo do
espaco escolar, para que este influencie as decisdes internas, tomadas
nas salas dos reitores, dos diretores, chefes de departamentos e
coordenadores de cursos. Ndo se trata de uma atitude impositiva, mas de
decisdo, de comprometimento, de querer que acontega, de perceber a
importancia de se ofertar uma educagdo que integre a formacéao geral e a
formacdo profissional com elevacdo da escolaridade a milhares de
brasileiros a margem do que concebemos como uma formacao cidada.

2.6 A EDUCAGAO INTEGRADA E O PRINCIPIO CURRICULAR
COM FOCO NAS COMPETENCIAS

Um ponto merecedor de destaque nas atuais propostas
curriculares brasileiras para a Educacdo Profissional, e também para a
Educacdo Bésica, é o principio curricular com foco nas competéncias.
Tal principio atinge também os cursos do PROEJA ja que, conforme o
Art. 4 do Decreto no. 5.840/2006, os cursos de educacdo profissional
técnica de nivel médio do PROEJA deverdo assegurar cumulativamente
a observancia as diretrizes curriculares nacionais e demais atos
normativos do Conselho Nacional de Educacdo para a Educagdo
Profissional Técnica de nivel médio, para o Ensino Fundamental, para o
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Ensino Médio e para a Educacédo de Jovens e Adultos.

Portanto, mesmo ap6s a aprovacao do Decreto n° 5.154/2004 (que
confere aos sistemas a liberdade e a autonomia para implementarem o
ensino médio integrado) e do Decreto n° 5.840/2006 (que institui o
PROEJA), as Diretrizes Curriculares Nacionais tanto para o Ensino
Médio quanto para a educacgdo profissional de nivel técnico continuam
valendo. Elas ndo perderam a sua validade e eficacia, uma vez que
regulamentam dispositivos da LDB em plena vigéncia.

O Parecer n° 16/99, por exemplo, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico,
define como um dos principios o desenvolvimento de “competéncias
especificas a serem constituidas para a qualificacdo e a habilitagdo
profissional nas diferentes areas.” (BRASIL, 1999, p. 18).

Esse principio deve ser observado com criticidade, a fim de néo
ferir a proposta do PROEJA, qual seja: “Abandona-se a perspectiva
estreita de formacdo para o mercado de trabalho®, para assumir a
formagdo integral dos sujeitos, como forma de compreender e se
compreender no mundo.” (BRASIL, 2007a, p. 33).

De acordo com Manfredini (1998), a nogdo de competéncia, no
Brasil, é usada de forma generalizada e é empregada, indistintamente,
nos campos educacionais e do trabalho, como se fosse portadora de uma
conotacdo universal. E necessério, portanto, delimitar a significacio dos
termos “qualificagdo” e “competéncia”. Ambos, segundo o autor,
geralmente tém sido utilizados um pelo outro, como se fossem
sindnimos, quando, na verdade, sdo polissémicos®, isto é, apresentam
uma ampla variedade de significacGes, que depende do ponto de vista e
do paradigma tedrico considerado.

Portanto, as competéncias, entendidas a partir de um carater
pragmatico, podem provocar uma acentuada subordinacdo dos
trabalhadores as demandas do setor produtivo. Compartilhando
preocupac¢des como essa, muitos pesquisadores criticam a pedagogia das
competéncias e se posicionam em favor de uma formacao que considere
o trabalhador como sujeito de seu processo educacional e ndo como um

® A Proposta do PROEJA propde uma educagdo que dé& conta de construir um processo
formativo que ao mesmo tempo que proporciona 0 acesso aos conhecimentos dé condigdes
para que os sujeitos se insiram no mundo do trabalho e questionem a Idgica desse mercado.

*! No préximo capitulo ficara evidente a polissemia do termo. A comecar pela concepgio com
que autores como Ole Skovsmose, defensor de uma educagdo matematico critica, possuem do
termo. Skovsmose utiliza a expressdo competéncia critica como sendo a capacidade dos alunos
para abordarem criticamente a vida diéria, de tal maneira que possam apoiar 0s processos de
democratizagdo da sociedade. Ou seja, uma concepg¢do diametralmente oposta a de adestrar
trabalhadores para 0 mercado de trabalho.
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simples aplicador de técnicas especificas de trabalho. Vejamos alguns
autores e suas justificativas.

Segundo Deluiz (2001), uma das criticas em relacéo ao curriculo
por competéncia volta-se a forma pela qual o enfoque das competéncias
invadiu o sistema educacional, empurrado pelo mercado competitivo
diante das inovacdes do sistema produtivo.

Nessa direcdo, Mello (1999) diz que “[...] qualificar por
competéncias muda o enfoque entre capital e trabalho, pelo qual se
beneficia mais aquele do que este.” (MELLO, 1999, p. 13).

Marise Nogueira Ramos, por sua vez, faz a seguinte critica em
relacéo & qualificagdo por competéncia®:

[...] no ambito das relagdes de trabalho, o
enfraquecimento do conceito de qualificagdo pela
competéncia pode levar & desfiliagdio dos
trabalhadores do fragil sistema de regulagdes
sociais deste pais; no ambito educacional, as
apropriagdes apressadas e limitadas desta nogdo
podem reduzir a educagdo profissional a praticas
voltadas para formag0es restritas, num triste recuo
a principios educacionais considerados superados
pelo debate educacional critico das dltimas
décadas.(RAMOS, 2002, p. 403).

A autora chama a atencdo, ainda, para o fato de as competéncias
serem anunciadas por meio do ‘ser capaz de’, enquanto nada se diz em
relacdo ao contetido da suposta capacidade enunciada. “Permanece a
questdo de se saber 0 que devem ter adquirido os estudantes para serem
capazes de fazer o que se espera que eles fagam. Ou seja, permanece a
questdo sobre a relacdo entre a atividade do sujeito e a aprendizagem de
conceitos.” (RAMOS, 2002, p. 11).

Para Ramos (2008), a opcdo de competéncia, portanto, esta
atrelada a conformacdo do individuo as atuais relacdes de producéo.
Assim, tem-se, paradoxalmente:

[...] duas visoes diferentes convivendo na politica

2 Segundo Ramos, “a nogio de competéneias tem seus fundamentos filosoficos e éticos-
politicos radicalmente opostos a perspectiva de formagdo humana. Seu carater ideoldgico visa
a conferir legitimidade aos novos padrdes de acumulacéo do capital e de relagdes sociais,
desviando os processos educativos dos horizontes de construcdo de uma concepcéo critica de
mundo”. (RAMOS, 2005, p. 112).
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educacional, quais sejam, aquela subjacente ao
Decreto n. 5.154/2004 [...]; e aquela que esta
dentro das diretrizes curriculares nacionais do
ensino médio e da educacéo profissional, baseada
em competéncias e habilidades, assim como nos
principios de adequagdo ao mercado de trabalho e
de flexibiliza¢&o do curriculo a luz das dindmicas
socio-produtivas. (RAMOS, 2008, p. 28).

Para a autora, esses trés preceitos (perfil com base nas
competéncias, adequacdo ao mercado de trabalho, flexibilizacdo do
curriculo) conflitam® com a concepgdo de educagéo integrada, que se
pretende no PROEJA.

Desenhar perfil com base em competéncias e
habilidades leva-se a formagdes pragmaéticas e
tecnicistas, portanto incompativel com a formagéo
integrada. Adequacdo ao mercado de trabalho é
também contrério ao que defendemos, pois o
compromisso do processo educativo deve ser com
0s sujeitos, para que sejam formados para
enfrentarem as contradi¢des do mercado de
trabalho. A escola e os sistemas de ensino
precisam ter uma visdo critica do mercado de
trabalho e construir o processo formativo no qual,
ao tempo em que proporcionam acesso aos
conhecimentos, contribuam para que o sujeito se
insira no mundo do trabalho e também questione a
I6gica desse mesmo mercado. Por fim, a
flexibilizagdo dos curriculos pode significar elidir
0 compromisso com uma solida formacgéo geral e
profissional. Portanto, cabe dizer que a legislagédo
hoje possui uma lacuna, um paradoxo interno
grave que precisaria ser enfrentado no ambito da
politica publica. (RAMQOS, 2008, p. 28).

Sobre esse possivel paradoxo, Frigotto Ciavatta e Ramos (2005,
p. 1087) assim se manifestam: “Apesar das declaragcdes favoraveis a
integracdo entre formacdo basica e formacdo especifica, a politica de
educacdo profissional processa-se mediante programas focais e
contingentes numa travessia marcada por intensos conflitos e no terreno

* Conflitam também com a concepgio de Educagio Matemética Critica que sera vista no
préximo capitulo.
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da contradi¢do.”

Na verdade, o que temos hoje no cenario educacional nacional
em relagdo & educacdo integrada ainda ndo é um projeto vencedor, é um
projeto legalizado com algumas contradi¢bes. Porém, ainda ndo se
consolidou como prética pedagdgica de fato. E preciso realizar algumas
acOes para tornar este projeto vencedor.

Uma delas ¢ a necessidade de o curriculo integrado “superar a
dicotomia entre conteldos e competéncias, compreendendo que 0s
primeiros ndo sdo conhecimentos abstratos desprovidos de uma
historicidade, nem sdo insumos para 0 desenvolvimento de
competéncias.” (RAMOS, 2005, p. 107). Por outro lado, “o sentido das
competéncias, por sua vez, € delimitado pela utilidade que tém os
conhecimentos na realizacdo de agdes praticas.” (RAMOS, 2005, p.
197). E preciso, portanto, “compreender os novos limites* trazidos pela
pedagogia das competéncias”, afirma Ramos (2005, p. 107).

Como contraposicdo as tendéncias pedagégicas baseadas no
pragmatismo, como é o caso da pedagogia das competéncias vista sob
esta vertente, Ramos (2008) propde a pedagogia histérico-critica®, com
a qual corroboro e que preconiza que “conteido ¢ método formam uma
unidade, sendo que as escolhas sdo definidas pelos interesses dos
dominados, posto que a escola visa garantir aos trabalhadores o acesso
ao saber sistematizado e a sua efetivacdo.” (RAMOS, 2008, p. 11).

Essa pedagogia entende que a apreensdo do
mundo pelos homens inclui os conhecimentos das
propriedades do mundo real (ciéncia), de
valorizagdo (ética) e de simbolizagdo (arte). Por
isto, os objetos da educagdo sdo os elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos; conhecimentos esses —
cientificos, éticos e estéticos — produzidos pela
intervencdo humana. (RAMOS, 2008, p. 11).

 E oportuno ressaltar que a competéncia é oriunda do discurso empresarial, elas diziam
respeito aos conhecimentos, habilidades e atitudes do campo profissional do futuro trabalhador;
mais tarde é que a educacdo agrega essa idéia ao processo pedagdgico (DEFFUNE;
DEPRESBITERIS, 2000).

% «Uma das preocupagdes da Pedagogia Histérico-Critica é articular a escola com o0s interesses
das camadas populares. Desse modo, a abordagem de temas emergenciais e questdes sociais
atuais de interesse da sociedade, e, portanto, dos alunos, permite sua reflexdo e o
desenvolvimento de uma consciéncia critica, além de possibilitar ao aluno o acesso ao saber
elaborado.” (MORAES & UENO, 2007, s.p).
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Com relacdo ao curriculo integrado na perspectiva de uma
pedagogia histdrico critica, Ramos (2008) defende o0s seguintes
fundamentos:

a) conceber 0 sujeito como ser historico-social concreto, capaz de
transformar a realidade em que vive;

b) perseguir a forma¢do humana como sintese de formagdo bésica e
formacéo para o trabalho;

c) ter o trabalho como principio educativo no sentido de que o trabalho
permite, concretamente, a compreensdo do significado econémico,
social, histérico, politico e cultural das Ciéncias e das Artes;

d) centrar-se numa epistemologia que considera a unidade de
conhecimentos gerais e conhecimentos especificos nhuma
metodologia que permite a identificacdo das especificidades desses
conhecimentos quanto a sua historicidade, finalidades e
potencialidades;

e) desenvolver-se visando & construcdo conjunta de conhecimentos
gerais e especificos, no sentido de que os primeiros fundamentam os
segundos e esses evidenciam o carater produtivo concreto dos
primeiros;

f) proporcionar a compreensdo dos fundamentos que caracterizam o
processo de produgdo moderno, com base na relacdo entre Trabalho,
a Ciéncia e a Cultura. (RAMOS, 2010, p. 12 e 13).

Outra pesquisadora que se dedica a esse assunto é Alice Casimiro
Lopes. Lopes (2001) pondera que, na medida em que o modelo de
ensino por competéncias tem por base um "saber fazer" associado ao
mundo produtivo e regulamenta um conhecimento especializado, tende
a desconsiderar os individuos que tém competéncias adquiridas nas
relagdes sociais. “Ou seja, as habilidades e comportamentos vinculados
a relagdes sociais e praticas culturais cotidianas sdo substituidas por
competéncias técnicas derivadas dos saberes especializados.” (LOPES,
2001, s.p.).

Ora, uma das concepgdes do PROEJA ¢ “investigar, entre outros
aspectos, as reais necessidades de aprendizagem dos sujeitos alunos;
como produzem/produziram os conhecimentos que portam, suas légicas,
estratégias e taticas de resolver situacdes e enfrentar desafios.”
(BRASIL, 2007a, p. 26). Portanto, a proposta do PROEJA é de
valorizacao dos conhecimentos adquiridos nas relacfes sociais e praticas
culturais, ndo o contrario, desconsidera-las. Assim, um modelo de
ensino conforme descrito por Lopes,vai contra a concep¢do de educacgdo
integrada que defendo.

Minha suposicdo é de que a educacgdo integrada se materializara
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em novos espacos educativos, com identidades proprias, nos quais se
reconhecam outros espacos de producdo de saberes que ndo sejam o
ambiente escolar. Que se reconhecam também os saberes produzidos
nesses espacgos e o0s legitimem, assim como as manifestacdes culturais
ndo hegemonicas produzidas por grupos de menor prestigio social.

Vale ressaltar ainda que se os cursos da modalidade de Educagéo
de Jovens e Adultos possuem a possibilidade de carga horaria reduzida
justamente pelo fato de que, como ja mencionado, os estudantes da EJA
sdo “sujeitos de conhecimento, com experiéncias educativas formais ou
ndo, que lhes proporcionaram aprendizagens a se constituirem
como pontos de partida para novas aprendizagens quando
retornam a educagdo formal.” (FRIGOTTO, CIAVATTA & RAMOS,
2005, p. 1098). Portanto, uma educacdo que desconsidere este aspecto
vai contra o que se defende para essa modalidade de ensino.

Lopes (2001) ainda chama a atengdo sobre a forma como se
organiza o curriculo por competéncias. Ele ndo é disciplinar, na medida
em que as habilidades e competéncias a serem formadas exigem
conteldos de diferentes disciplinas. Em funcdo dessa organizagio
curricular ndo-disciplinar, o curriculo por competéncias pode ser
considerado um curriculo integrado, pois as competéncias por si
expressam uma integracdo de contelidos, 0 que traz a positividade
conferida a integracdo curricular. “Nao cabe, contudo, neste caso,
entender a integracdo curricular como obrigatoriamente positiva e
associada a uma dimensdo critica sem que sejam analisadas a quais
finalidades educacionais se associam.” (LOPES, 2001, s.p).

De acordo com Lopes (2001), diferentemente da perspectiva critica
de curriculo, associada a enfoques questionadores das teorias da eficiéncia
social, a integracdo em pauta no curriculo por competéncias ndo objetiva
0 questionamento mais profundo das concepgdes de conhecimentos
dominantes. Ao contrario, a integracdo contribui para favorecer processos
de insercdo social e de aceitagdo do modelo social vigente. “Isso porque, o
principio integrador situa-se no mundo produtivo: sdo integrados os
saberes necessarios para execucdo de atividades profissionais segundo as
exigéncias de mercado”. (LOPES, 2001, s.p.).

Ainda segundo Lopes (2001):

O curriculo por competéncias se associa a uma
perspectiva ndo-critica de educacdo, sintonizada
sobretudo com os processos de insercdo social e
de controle dos conteidos a serem ensinados e,
por conseguinte, de controle do trabalho docente.
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E importante deixar registrado que, como educadora e
pesquisadora, defendo uma educagdo critica, mais especificamente, uma
Educagdo Matematica Critica. Assim, esta vertente do curriculo por
competéncia baseada no eficientismo social e que se associa a uma
perspectiva ndo-critica da educacéo se distancia da minha concepcéo de
educacéo.

Ainda em relacdo ao curriculo por competéncias, Lopes (2001)
acrescenta:

Se por um lado o curriculo por competéncias tenta
superar limitagBes do curriculo por objetivos,
introduzindo principios mais humanistas, visando
a formagdo de comportamentos e de operacdes de
pensamento mais complexos, que hoje se mostram
mais adequados ao mundo do trabalho pds-
fordista, por outro lado permanece no contexto do
eficientismo social. Ou seja, tem por base o
principio de que a educagdo deve-se adequar aos
interesses do mundo produtivo e ndo contestar o
modelo de sociedade na qual estd inserida.
(LOPES, 2001, s. p.).

Visto por este angulo, o curriculo por competéncias deve ser
analisado com cuidado e criticidade. No entanto, é preciso considerar
que as orientacdes curriculares oficiais ndo sdo assimiladas pelas
diferentes instituicdes educacionais da mesma forma. Uma vez
estabelecidas as diretrizes curriculares oficiais, elas tém um poder de
influenciar escolas e demais instituicbes educacionais, mas a
incorporacdo efetiva ao curriculo em acdo nas escolas também passa,
obrigatoriamente, por processos de recontextualizagdo capazes de
produzir novas organizagdes curriculares (LOPES, 2001, s.p).

Exemplo dessa situacdo € o curso Técnico de Enfermagem,
objeto desta investigacdo. O Projeto Pedagdgico do Curso esta
embasado nas determinacGes legais presentes na LDB — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional N° 9.394/96, nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacédo Profissional de Nivel Técnico
(Resolucdo CNE/CEB N° 4/1999), nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio (Resolucdo CNE/CEB N° 3/1998), nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos (Resolucéo
CNE/CEB N°1/2000) e nos Decretos 5.154/2004 e 5.840/2006. Assim,
embora traga no seu projeto pedagogico as unidades curriculares (anexo
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1) associadas as respectivas competéncias e habilidades, prima pelos
aspectos relacionados a educacdo integrada.

O sentido de educacdo integrada ali construido, a partir de uma
visdo epistemoldgica, refere-se a integracdo da teoria com a prética, da
Formacéo Geral com a Formagdo Profissional, objetivando a pesquisa a
partir dos problemas relacionados as situacGes reais. O que se pretende é
levar o educando a relacionar, a estabelecer significados e a
compreender o sentido da Formagdo Geral e sua articulagdo com o curso
técnico (CEFET-SC, 2008).

De acordo com o Projeto Pedagogico deste Curso:

Este curriculo enfatiza a superacdo de modelos de
formacdo de trabalhadores que privilegiam
saberes técnicos instrumentais em detrimento do
saber propedéutico, visto que a praxis profissional
requer o dominio desses dois campos do saber,
que se articulam e se complementam. (CEFET-
SC, 2008, p. 14).

Percebe-se, portanto, que, apesar de o projeto de curso trazer
associada as unidades curriculares os conceitos de competéncias e
habilidades, a concepcdo de formagdo profissional a que se pretende nao
esta na perspectiva estrita de adaptacdo aos objetivos do mercado de
trabalho e, sim, relacionada a objetivos sociais mais amplos. A proposta
¢ de uma educacdo integrada, o que diferencia de uma simples
articulacdo. A profissionalizagdo ali pretendida ndo se refere a “um
adestramento rapido com vistas ao mercado de trabalho.” (FRIGOTTO,
2010, p. 38).

E oportuno ratificar que o curso foi construido pautado nos
principios e concep¢des da educacgdo integrada descrita no Documento
Base do PROEJA, ja apresentada ao longo deste capitulo. Logo, embora
0s conceitos de competéncias e habilidades estejam presentes no PPC, a
proposta de curriculo ali construida se distancia da concepcdo de
curriculo por competéncia analisada por Lopes (2001) e Ramos (2008).

Acredito, portanto, que é possivel ressignificar os principios
instituidos oficialmente na medida em que, “campos de resisténcia e de
conflito se estabelegam.” (LOPES, 2001, s.p.). Identifico os cursos do
PROEJA como um dos campos, pois a proposta desses cursos é de uma
educacdo integrada que se fundamenta na concepcdo de integracdo
explicitada no Documento Base do PROEJA, afastando-se, portanto, da
concepcdo de qualificacdo por competéncias criticada por Mello (1999),
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Lopes (2001) e Ramos (2002, 2008).

Enfim, como bem colocou Ramos (2008, p. 28), tem-se diferentes
visOes convivendo na politica educacional brasileira. Ha, portanto, na
legislagdo “uma lacuna, um paradoxo interno grave que precisaria ser
enfrentado no ambito da politica ptblica.”.

A fim de provocar uma reflexdo, trago o pensamento de Pinto
(2007) sobre o carater ideoldgico da educagéo:

Aqui desejamos apenas deixar explicito que esse
carater, sendo dado pela consciéncia social, traz a
marca de sua origem, isto é, em termos concretos,
refere-se & consciéncia de alguém. E um dos
modos do pensar social, porém se expressa
pela consciéncia dos individuos que se ocupam
desta questdo, que sdo individuos vivos,
dotados de condigBes materiais e intelectuais,
com interesses confessados e implicitos, com
desejos e intengdes, etc. (PINTO, 2007, p. 50).

E preciso, portanto, estar atento para o fato de que a logica das
competéncias, entendida a partir de um carater pragmatico, estd em
descompasso com a formagdo humana integral, que é o que propde o
PROEJA com a proposta de uma educagdo integrada. Ou seja, a logica
das competéncias é incompativel com a proposta de educacdo integrada
concebida para os cursos do PROEJA.

N&o se pode pensar em preparar 0 sujeito estritamente para o
mercado de trabalho. A educacdo ndo pode ser reduzida a essa fungdo
apenas, a esta logica da producdo, pois trabalho ndo é somente
producdo. Ndo podemos formar estudantes para serem competentes
somente nas empresas, mas para serem competentes na vida. Para que
sejam capazes de produzir conhecimentos no seu contexto de trabalho e
também no seu contexto social.

E necessario, portanto, cautela e criticidade ao construir
curriculos com foco nas competéncias, para ndo promover uma
educacdo que vise apenas a formacdo para as demandas do setor
produtivo, ou seja, resumindo-se a esse proposito.

Entendo a importancia dos Projetos Pedagdgicos de Curso —
PPCs e também reconheco que os elementos que constituem o PPC sédo
fundamentais para a concepc¢éo e direcdo de qualquer curso. Porém, faz-
se necessario afirmar que é na sala de aula que o curso, de fato,
materializa-se. Ou seja, a permanéncia dos estudantes na escola, assim
como o éxito desses no ambiente escolar e fora dele, estdo fortemente
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relacionados as praticas educativas desenvolvidas pelos docentes que ali
atuam.

Desta forma, como entendemos as praticas educativas e tudo que
a ela esta relacionado como de fundamental importancia para todo o
processo educativo, este trabalho versard sobre tais praticas nos
capitulos V e VI. A analise se apoiara nos referenciais aqui mencionados
e nos que serdo abordados no préximo capitulo, relacionados a EMC.

Para além de situar o leitor sobre 0 PROEJA e seus principios,
buscou-se, neste capitulo, trazer um panorama da EP e da EJA, assim
como fazer reflexdes sobre o conceito de educacdo integrada e sobre o
principio curricular com foco nas competéncias, conceitos polémicos
sobre os quais ndo hd consenso entre educadores. Assim, procurei
apresentar e justificar o cenario ideoldgico e tedrico sobre a educagdo
integrada e sobre o curriculo por competéncias, explicitando suas
nuances, suas incompatibilidades e seus limites. Tais reflexdes
tornaram-se imprescindiveis neste trabalho diante das perspectivas
tedricas adotadas e da problematica investigada.

O préximo capitulo buscara evidenciar o pensamento de alguns

autores que se dedicaram aos estudos educativos criticos, quais sejam:
Paulo Freire, Ubiratan D’ Ambrosio e Ole Skovsmose.
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CAPITULO I11: PRATICAS EDUCATIVAS CRITICAS

Esta pesquisa objetiva refletir sobre um contexto educacional no
qual se pretende desenvolver praticas educativas em que estejam
presentes a investigacdo, a dialogicidade, a reflexdo-agéo-reflexdo e o
posicionamento critico, elementos que encontram ressonancia entre 0s
principios basicos da Educacdo Critica e, mais particularmente, da
Educacao Matematica Critica.

Este capitulo busca evidenciar o pensamento de alguns
educadores que se dedicaram aos estudos educativos criticos, quais
sejam: Paulo Freire, Ubiratan D’ Ambrosio e Ole Skovsmose.

Antes, porém, de trazer o pensamento desses autores uma questéo
se impde: Qual a amplitude com que a palavra ‘critica’ sera utilizada no
contexto deste trabalho? Considerando que o termo aparecera com certa
frequéncia nesta pesquisa, a preocupagdo em explicita-lo se da para que
se evitem interpretacGes equivocadas.

As defini¢Bes a seguir estdo de acordo com o0s usos empregados
pelos principais tedricos e é com este sentido que o termo serd utilizado
neste trabalho.

Segundo Japiassu & Marcondes (1990), o termo ‘critica’, que
vem do grego kritiké, é entendido como a arte de julgar e analisar. O
Dicionario Michaelis (2010) traz, entre outros, os seguintes significados:
“apreciagdo minuciosa”, “exame do valor dos documentos”, “juizo
fundamentado [...]”, “sua opinido”. Termos como “censura”, “individuo
que acha defeito em tudo”, “maledicéncia”, presentes em alguns
dicionarios e na linguagem comum, estdo descartados no contexto da
abordagem aqui proposta.

Para Skovsmose (2001, p. 101), critica, esta relacionada a:

1) uma investigacao de condicdes para a obtencao
do conhecimento; 2) uma identificacdo dos
problemas sociais e sua avaliacdo; 3) uma reacdo
as situacBes sociais problematicas. Em outras
palavras o conceito de critica indica demanda
sobre auto-reflexdes, reflexdes e reacdes.

Para Freire (1996), uma atitude critica tem a ver com nao abrir méo de
ser sujeito para ser objeto. Segundo o autor, a maior tragédia do homem
moderno é ser dominado pela forca dos mitos e comandado pela
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publicidade, renunciando assim, cada vez mais ao seu poder de decisao,
deixando-o nas mdos de uma elite que interpreta e entrega as tarefas ao
homem comum na forma de receita. Confortando-se e ajustando-se.
Uma atitude critica, alerta Freire, seria 0 oposto dessa situacdo: o
homem deixando de ser simples espectador de sua vida e preparando-se
para interferir nela, com a forca de seus valores e de suas decisdes.

Para Jacobini (2004, p. 20), o significado do adjetivo ‘critica’ que
especifica o termo educacdo estd relacionado com o “aperfeicoamento
democrético, os questionamentos direcionados as transformagdes e a
busca de igualdades e de oportunidades, tanto em relacdo ao ambiente
escolar como na propria sociedade.”

Uma vez esclarecida a amplitude com que a palavra “critica” foi
utilizada no contexto deste trabalho, agora outra questdo se impde: no
que se apbiam as praticas educativas criticas? Quais sS40 seus
pressupostos?

31 A PR~ATICA EDUCATIVA CRITICA ASSOCIADA A UMA
EDUCACAO CRITICA

A Educacdo Critica — EC tem varias fontes de inspiracdo, uma
delas estd associada & escola de Frankfurt® (ou Teoria Critica). As
figuras originadoras dessa escola foram Theodor W. Adorno, Max
Horkheimer e Herbert Marcuse.

De acordo com Giroux (1997), a fim de questionar a suposi¢do
dominante de que as escolas sdo o principal mecanismo “para o
desenvolvimento de uma ordem social, democratica e igualitaria, a
teoria educacional critica determinou-se a desvelar como a dominacao e
a opressdo sdo produzidas dentro dos diversos mecanismos de
escolarizacdo.” (GIROUX, 1997, p. 25).

Segundo o autor, na contramao dos que defendem uma educacéo
critica, os tradicionalistas educacionais geralmente se recusam a aceitar
a natureza politica do ensino publico. Este fato pode ser percebido no
discurso que define a politica e pesquisa educacional dominante “que
tem como preocupacBes mais importantes o dominio de técnicas
pedagdgicas e a transmissdo de conhecimento instrumental para a
sociedade existente.” (GIROX, 1997, p. 25).

% Esta escola foi fundada em 1924 e é caracterizada pela reunido de filésofos que fundaram a
Teoria Critica ou Teoria Critica da Sociedade.
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Giroux acrescenta: “Na visdo de mundo dos tradicionalistas, as
escolas sdo simplesmente locais de instrucdo. Ignora-se que as escolas
sdo também locais politicos e culturais”. (GIROUX, 1997, p. 25). Nesta
visdo, “[...] as escola sdo vistas quase que exclusivamente como
agéncias de reproducéo social, produzindo trabalhadores obedientes para
o capital industrial”. (GIROUX, 1997, p. 27).

J& numa visdo de educacgdo critica, as escolas, definidas como
esferas publicas democraticas,

[...] s@o construidas em torno de formas de
investigacdo critica que dignificam o dialogo
significativo e a atividade humana. Os estudantes
aprendem o discurso da associagdo publica e
responsabilidade social. Este discurso busca
recuperar a idéia da democracia critica como um
movimento social que apdia a liberdade individual
e a justiga social. (GIROUX, 1997, p. 28).

Desta forma, a educacéo critica apresenta-se como contestacao ao
tradicionalismo no sistema educacional, inserindo-se e desenvolvendo-
se “num contexto caracterizado por discussdes relacionadas com
problemas sociais, com criticas e com relagbes democraticas que
objetivam transformacdes nas estruturas sociais, politicas, econdmicas e
éticas da sociedade.” (JACOBINI, 2004, p. 22).

De um modo geral, os estudos educacionais criticos envolvem a
problematizacdo das relagdes de poder e das desigualdades sociais. Mas
ndo param por ai. Segundo Apple, Au, Gandin (2011), tais estudos
pressupdem um enfretamento radical dessas questdes, rompendo com as
“[...] ilusdes confortadoras” (APPLE; AU; GANDIN, 2011, p.14) e
estabelecendo um compromisso individual com a transformagéo social.

Segundo Freire (2003), as tarefas mais importantes na pratica
educativo-critica consistem na educacdo para a decisdo, para a
responsabilidade social e politica, para propiciar condi¢cGes necessarias
para que os educandos, em suas relagdes com o educador e entre eles
préprios, iniciem um processo de assumir-se “como ser social e
histérico, como pensante, comunicante, criador, realizador de sonhos,
[...I” (FREIRE, 2003, p.41). E o autor complementa: “A educagao,
portanto, implica uma busca realizada por um sujeito que € o0 homem. O
homem deve ser o sujeito de sua prépria educacdo. Ndo pode ser o
objeto dela.” (FREIRE, 2003, p.28).

A educacdo critica, para Freire, esta fortemente ligada a questdes
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sociais relacionadas as desigualdades, as oportunidades, as participagdes
politicas e aos preconceitos em geral. Tem a ver com contrastes
educacionais e com uma democracia plena. Tem a ver com substituir
antigos habitos de passividades por novos habitos de participagao.

Freire defendeu uma educagdo critica e questionadora da
realidade, que fosse capaz de dar conta de conscientizar o individuo
sobre as diversas contradi¢cGes e disparidades do mundo, de modo a
incutir-lhe a demanda por mudancas na realidade social. Nas palavras
de Freire (2000, p. 104), "a educacdo € um ato de amor, por isso, um ato
de coragem. N&o pode temer o debate. A analise da realidade. Ndo pode
fugir a discusséo criadora, sob pena de ser uma farsa."

Skovsmose (2001, p.101), que incorporou a visdo freireana de
educagdo, da a seguinte contribuigdo: “para que a educagéo, tanto como
préatica quanto como pesquisa, seja critica, ela deve estar a par dos
problemas sociais, das desigualdades, da supressao, etc., e deve tentar
fazer da educacdo uma forca social progressivamente ativa.” E
complementa:

Uma educacgdo critica ndo pode ser um simples
prolongamento da relagdo social existente. Nao
pode ser um acessério das desigualdades que
prevalecem na sociedade. Para ser critica, a
educacdo deve reagir as contradi¢cBes sociais;
(SKOVSMOSE, 2001, p. 101).

Skovsmose (2007) relaciona a EC com construgdes de ambientes
democréaticos nas salas de aula que garantam o dialogo entre o0s
participantes do processo de ensino e de aprendizagem, constantes
questionamentos e indagacdes, reflexdes e reacdes as contradices.

D’Ambrosio (2001, p. 66), ao defender uma educacdo critica,
destaca que esta deve possibilitar ao estudante a “aquisi¢do e utilizagao
de instrumentos comunicativos, analiticos e materiais que serdo
essenciais para o exercicio de todos os direitos e deveres intrinsecos a
cidadania.” Segundo o autor, o grande desafio da educagéo é:

a. Promover a cidadania, no sentido de preparar
o0 individuo para ser integrado e produtivo na
sociedade, transmitindo valores e mostrando
direitos e deveres para a sua atuagdo, mas com
todo cuidado para que o resultado seja um
cidadao critico, capaz de desobedecer a ordens
e leis que violam a dignidade humana.
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b. Promover criatividade, permitindo a cada
individuo realizar seu potencial e atingir o
méaximo de suas capacidades, o que leva a
progresso, mas ndo o criativo irresponsével,
que resulta na criacdo de instrumentos que
reforcem 0s mecanismos de injustica, da
prepoténcia e da arrogancia. (D"AMBROSIO,
2001, p. 97).

Outra definicdo de educacdo numa perspectiva critica é a de
Monteiro e Pompeu Jr. (2001, p.23): “Educar ndo se limita apenas a
proporcionar informagdes ao outro, mas sim proporcionar situagdes em
que o uso de informagdes, sentimentos e valores possibilite ao educando
e ao educador transformar-se e transformar seu lugar no mundo”

A Educacéo Critica assim entendida se constitui, portanto, num
dos referenciais no qual esta pesquisa se apoia, uma vez que uma das
intencdes desta investigagdo € desenvolver uma educagdo matematica
que contribua para uma melhor compreensdo de questdes politicas e
sociais relevantes. O que se defende é que a aquisicdo dos
conhecimentos matematicos favoreca compreender criticamente a
realidade para vislumbrar as possibilidades de atuacdo nessa mesma
realidade com vistas a superacdo dos seus problemas.

3.2 A PRATICAl EDUCATIVA CRITICA ASSOCIADA A UMA
PEDAGOGIA CRITICA

Uma préatica educativa critica também esta associada a Pedagogia
Critica que, segundo Giroux (2010), tem como pressuposto promover a
emancipacdo humana por meio da exposicdo por analise critica das
relagbes sociais que normalmente estdo ocultas. Segundo ele, tal
pedagogia parte da nocdo de que o conhecimento e o poder devem estar
sempre sujeitos ao debate.

Estad no amago da propria definicdo de pedagogia
critica a vontade coletiva de reformar as escolas e
de desenvolver modos de pratica pedagégica em
que professores e alunos se tornem agentes
criticos que questionem ativamente e negociem a
relacdo entre teoria e pratica, entre a analise
critica e 0 senso comum e entre a aprendizagem e
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a transformacéo social. (GIROUX, 2010, s.p.).

Em outras palavras, estd no amago da pedagogia critica desafiar
certezas: a certeza de que as principais preocupacfes educacionais
devem ser com o dominio de técnicas pedagogicas e a transmissdo do
conhecimento instrumental; a certeza de que as escolas devem ser
apenas locais de instrugdo com a intengdo de produzir trabalhadores
obedientes para uma sociedade que ndo precisa ser questionada; a
certeza de que o ensino e a aprendizagem escolar se constituem num
processo neutro, desprovido de intengdes politicas; a certeza de que é o
professor que ensina porque tudo sabe e que é o aluno que aprende
porque nada sabe.

Em uma pedagogia critica, os professores devem propiciar aos
estudantes momentos de reflexdo e acdo a fim de fortalecé-los com as
habilidades e os conhecimentos necessarios para abordarem as injusticas
e de serem atuantes criticos, comprometidos com o desenvolvimento de
um mundo livre da opressdo e exploragdo. Professores com essas
caracteristicas ndo estdo simplesmente “preocupados com a promog¢ao
de realizacGes individuais ou progresso dos alunos nas carreiras, e sim
com a autorizacdo dos alunos para que possam interpretar o mundo
criticamente e muda-lo quando necessario.” (GIROUX, 1997, p. 29).

A pedagogia, para Giroux (1997), deve ser compreendida como
um conjunto concreto de préaticas que produzem formas sociais por meio
das quais diferentes tipos de conhecimento, conjuntos de experiéncias e
subjetividades sdo construidas. Essa pedagogia se mostra critica quando
da voz ao estudante, quando contribui para que ele possa ler o mundo
criticamente favorecendo, assim, a formacdo de um cidaddo ativo e
engajado na busca de um ideal de sociedade democratica e justa.

Giroux (1997) se opde as praticas educativas que concebem o
ensino e a aprendizagem escolar como um processo neutro ou
transparente, afastado da conjuntura de poder, da histéria e do contexto
social. O autor preocupa-se em questionar as praticas ideologicas e
sociais que estdo em desacordo com as metas de uma educacgdo que seja
capaz de preparar os estudantes para serem cidaddos ativos, criticos.
Cidaddos que sejam capazes de correr riscos e de se opor as
desigualdades e as injusticas sociais.

Giroux (1997, p. 25) chama a atengdo para o fato de que as
escolas refletem as formas de privilégio e dominacéo da sociedade, ndo
sendo, portanto, simplesmente locais de instrugdo, de ensino, onde o que
esta em questdo é somente o aprendizado do conhecimento académico;
também sdo locais politicos e culturais, que reproduzem muitas vezes as
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mesmas desigualdades e relacdes de poder presentes na sociedade.

Neste sentido, a pedagogia critica é muitas vezes considerada
perigosa porque se enquadra numa série de perguntas importantes mas
normalmente ignoradas, tais como: “Por que ¢ que nos [educadores]
fazemos o que fazemos do modo como o fazemos™? “Que interesses serve a
escolaridade”? “Como devemos perceber e relacionarmo-nos com 0s
diversos contextos nos quais a educagdo acontece™? (GIROUX, 2010,s.p.).

O autor também chama a atencdo para o seguinte :

[...] a pedagogia critica ndo se interessa apenas
em oferecer aos estudantes novas formas de
pensar criticamente e de agir com autoridade na
sala de aula, também trata de preparar professores
e alunos com as necessérias competéncias e
conhecimentos que lhes permitam questionar
crencas e mitos de raizes profundas que legitimam
as mais arcaicas e discriminatérias praticas sociais
que, por sua vez, estruturam todos os aspectos da
sociedade, e ainda de os responsabilizar para a sua
intervencdo no mundo. (GIROX, 2010, s.p.).

Segundo Campos (2007), a obra de Giroux representa uma
tentativa de formular uma pedagogia critica engajada em encorajar os
estudantes a transformar a ordem social mais ampla no interesse de uma
democracia mais justa e equitativa. A questdo essencial é, portanto, o
desenvolvimento de uma linguagem por meio da qual os educadores
possam desmistificar e compreender as interagdes entre o ensino escolar
e as relagbes sociais que 0 determinam, relacionando-as com as
necessidades e competéncias historicamente construidas que o0s
estudantes trazem consigo para as escolas.

Assim, continua o autor, a pedagogia critica representa um
desafio aos professores e pesquisadores que estejam tentando
compreender as complexas inter-relagdes entre o ensino, a construgdo da
identidade pelos estudantes, o desenvolvimento de relagdes sociais
democraticas e a transformacéo social.

33 A PR~ATICA EDUCATIVA CRITICA ASSOCIADA A UMA
EDUCACAO PROBLEMATIZADORA

Uma pratica educativa critica também esta associada a Educacéo
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Problematizadora®” de Paulo Freire, que parte do caréter histérico e da
historicidade dos homens.

Dai que se identifica com ele como seres mais
além de si mesmos - como “projetos” - €OMO
seres que caminham para frente, que olham para
frente; como seres a quem o imobilismo ameaga
de morte; para quem o olhar para trds ndo deve ser
uma forma nostalgica de querer voltar, mas um
modo de melhor conhecer o que esta sendo, para
melhor construir o futuro. (FREIRE, 2005, p. 84).

Nessa visdo de educacéo, o papel do professor problematizador
ndo pode ser o de simplesmente descrever os conceitos e conteidos e
sim desvela-los para que os educandos os queiram conhecer. Entende-se
que a problematizacdo é uma forma de desvelamento, é ela que provoca
a curiosidade:

A educagdo que se impde aos que
verdadeiramente se comprometem com libertagédo
ndo pode fundar-se numa compreensdo dos
homens como seres vazios a quem o mundo
‘encha’ de contetdos; [...] ndo pode ser o
depdsito de conteidos, mas a da problematizagao
dos homens em suas relacbes com o mundo.
(FREIRE, 2005, p. 77).

O autor enfatiza, nos seus estudos, que os problemas a serem
estudados precisam valer-se de um cenario real. Ao observar a realidade,
os problemas manifestam-se para estudantes e professores com todas as
suas contradicdes, dai o carater fortemente politico do trabalho
pedagdgico na problematizacdo, marcado por uma postura critica de
educacdo.

Para Freire (2005), problematizar é abordar questdes que
emergem de situacdes locais que fazem parte da vivéncia dos educandos,
¢ exercer uma analise critica sobre a “realidade problema”.
Problematiza-se a realidade em que vivem dos educandos, para que estes
percebam a necessidade de buscar outros conhecimentos para a
compreensao do meio em que vivem.

%" Problematizar, na concepgdo freireana, é exercer uma anélise critica sobre a realidade do
problema. A resposta aos desafios da realidade problematizada é ja a acdo dos sujeitos
dialdgicos sobre ela, pra transforma-la. ( FREIRE, 2005).
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De acordo com Cyrino e Toralles-Pereira (2004), a
problematizacdo sugerida por Freire, possibilita questionar o quanto
determinada experiéncia de aprendizagem muda a compreensdo, a
apreensao, as atitudes e o comportamento de estudantes e professores,
visando a consciéncia critica e ndo apenas a compreensao dos conceitos
e mecanismos basicos da ciéncia. Supera, portanto, 0 dominio cognitivo
do conhecimento.

O contetdo a ser abordado, portanto, deve contribuir para melhor
compreender a realidade; ndo uma realidade estatica, mas em
transformagdo com todas as suas contradi¢des. Criam-se, assim, desafios
cognitivos permanentes para estudantes e professores. Para Paulo Freire,
guanto mais o professor possibilitar aos estudantes perceberem-se como
seres inseridos no mundo, tanto mais se sentirdo desafiados a responder
aos novos desafios. O que resulta é uma compreensdo que tende a
tornar-se crescentemente critica, por isso, cada vez mais desalienada.

Segundo Freire, é por meio da problematizagdo que os estudante
devem buscar superar a visdo ingénua da realidade em que se
encontram, por uma Visdo critica, partindo para a transformacdo do
contexto vivido.

Essa superagdo, no entanto, ndo pode ser verificada quando se
tem uma concep¢do “bancaria” de educagdo. Na educagio bancaria,
assim denominada por Freire, 0s estudantes assumem o papel de
individuos passivos, preocupados apenas em receber e memorizar
conteldos para depois repeti-los, quando solicitados. Nessa concepgéo,
“para a qual a educacdo ¢ o ato de depositar, de transferir, de transmitir
valores e conhecimentos” (FREIRE, 2005, p. 67), os educandos a ela
submetidos tém estimulada a sua ingenuidade e ndo a criticidade.
Assim,

se 0 educador é 0 que sabe, se os educandos sdo
0s que nada sabem, cabe aquele dar, entregar,
levar, transmitir o seu saber aos segundos. Saber
que deixa de ser de ‘experiéncia feito’ para ser de
experiéncia narrada ou transmitida. (FREIRE,
2005, p. 68).

Para o autor, enquanto a pratica bancaria implica numa espécie de
anestesia, inibindo o poder criador do educando,

a educacdo problematizadora, de carater



97

autenticamente reflexivo, implica um constante
ato de desvelamento da realidade. A primeira
pretende manter a emersdo das consciéncias de
que resulte sua inser¢do critica na realidade.
(RAMOS, 2005, p. 80).

A educacdo bancéria é concebida por Freire como sendo uma
educacdo como pratica de dominagdo. Em lugar de comunicar-se, o
educador faz comunicados e depdsitos e a Unica agao que se oferece aos
educandos é a de receber os depositos, guarda-los e arquiva-los.

Quanto mais se exercitem o0s educandos no
arquivamento dos depositos que lhes sdo feitos,
tanto menos desenvolverdo em si a consciéncia
critica de que resultaria a sua inser¢cdo no mundo,
como transformadores dele. Como sujeitos.
Quanto mais se Ihe imponha a passividade, tanto
mais ingenuamente, em lugar de transformar,
tendem a adaptar-se ao mundo, a realidade
parcializada nos depositos recebidos. (FREIRE,
2005, p.68).

Tem-se, entdo, segundo Freire (2005), duas concepgdes distintas
de educacdo. A concepcdo bancéria e a concepgdo problematizadora. A
primeira assistencializa, inibe a criatividade, domestica, serve a
dominacdo, nega a dialogicidade como esséncia da educacgdo e se faz
antidialégica. A segunda criticiza, fundamenta-se na criatividade e
estimula a reflexdo e a acdo verdadeiras dos homens sobre a realidade,
afirma a dialogicidade e se faz dialdgica.

34 A ERATICA'EDUCATIVA CRITICA ASSOCIADA A UMA
RELACAO DIALOGICA

Para Freire (2005), a educacdo critica, problematizadora,
comprometida com a libertacdo se faz na dialogicidade, como ja
mencionado anteriormente. Mas 0 que é o diadlogo, na concepcdo de
Freire?

[...] é o encontro em que se solidarizam o refletir
e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a
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ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-
se a um ato de depositar idéias de um sujeito no
outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
idéias a serem consumidas pelos permutantes.
Ndo é também discussdo guerreira, polémica,
entre sujeitos que ndo aspiram a comprometer-se
com a prondncia do mundo nem a buscar a
verdade, mas a impor a sua. Porque é encontro de
homens que pronunciam o mundo, ndo deve ser
doagdo do pronunciar de uns a outros. E um ato
de criacdo. (FREIRE, 2005, p. 91).

Segundo Freire, o didlogo ¢ um lugar de encontro. “Neste lugar
de encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem sébios absolutos: ha
homens que, em comunhdo, buscam saber mais.” (FREIRE, 2005, p.
93).

O dialogo, portanto, consiste em uma relagdo horizontal e ndo
vertical entre as pessoas implicadas, entre as pessoas em relagdo. Nasce
de uma matriz critica e gera criticidade. Trata-se de uma relacdo de A
com B, e ndo de A para B. Para o autor, a relagdo homem-homem,
homem-mulher, mulher-mulher e homem-mundo s&o indissociaveis.
Como ele afirma: “Ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si
mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”.
(FREIRE, 2005, p. 78).

Dialogar tem a ver com o movimento da curiosidade ingénua em
direcéo & curiosidade critica. E por meio de um dialogo problematizador
que os estudantes tém a oportunidade de refletir sobre questfes que
estdo relacionadas com suas proéprias vidas. Ao dialogar sobre temas do
cotidiano, eles adquirem experiéncias auto reflexivas, que os ajudara a
buscar significados e valores.

E no diélogo que se vivencia 0 momento da fala do outro, da
decodificacdo inicial proposta por Freire, que precisa ser problematizada
para que aflore a discusséo e a reflexdo em sala de aula. Para o autor,
por ser a educacdo um objeto de libertacdo dos homens, qualquer
procedimento que ndo privilegie o dialogo entre os atores é um ato de
alienacdo embutido na propria educacdo. A educacdo problematizadora
tem, no didlogo, “o selo do ato cognoscente, desvelador da realidade.”
(FREIRE, 2005, p. 83).

Portanto, nessa concepgdo, a educacdo nao pode ser concebida
apenas como transmissdo de conteldos por parte do educador. Pelo
contrario, trata-se de estabelecer um didlogo entre os envolvidos no
processo e:
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O que se pretende com o didlogo ndo € que o
educando reconstitua todos os passos dados até
hoje na elaboragdo do saber cientifico e técnico.
N&o é que o educando faga adivinhagBes ou que se
entretenha num jogo puramente intelectualista de
palavras vazias. O que se pretende com o diélogo,
em qualquer hipGtese (seja em torno de um
conhecimento cientifico e técnico, seja de um
conhecimento “experiencial”), é a problematizagdo
do proprio conhecimento em sua indiscutivel relagdo
com a realidade concreta na qual se gera e sobre a
qual incide, para melhor compreendé-la, explica-la,
transformé-la. (FREIRE, 1983, p. 52).

Para Freire (1983, p. 53), o didlogo problematizador ndo depende
do conteldo que vai ser problematizado, mas da relacdo que se
estabelece entre educador e educando. “O papel do educador ndo é o de
‘encher’ o educando de ‘conhecimento’, de ordem técnica ou ndo, mas
sim o de proporcionar, através da relagao dialégica educador-educando,
educando-educador, a organizacdo de um pensamento correto em
ambos.”

Dessa forma, “o educador ja ndo é aquele que apenas educa, mas
0 que, enquanto educa, é educado, em dialogo com o educando, que ao
ser educado, também educa.” (FREIRE, 2005, p. 79).

A seguir trazemos a perspectiva dialégica de Freire na visdo de
outros autores:

De acordo com Freire, para a educacdo ser
dialégica (baseada no dialogo) bem como
dialética (levando em consideragcdo tensGes e
contradi¢bes), ela deve ser problematizada.
Problematizacdo é a colocagdo de problemas pelo
professor com o propdsito de promover o dialogo
com os estudantes. Desta forma a problematizagédo
é uma forma muito peculiar de colocar problemas
ndo se limitando a fazer perguntas. Envolve fazer
perguntas, mas de tal forma que as perguntas
permitam o debate para captar o momento ao
invés de conduzir a um beco sem saida. Este
processo ndo visa simplesmente satisfazer a
curiosidade do professor nem é um mero jogo de
adivinhacdo. Quando o professor dialdgico
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problematiza uma situacdo com seus alunos ele
estd buscando suscitar pensamentos, provocar
questionamentos que ndo visam testar o nivel de
compreensdo e conhecimento dos estudantes. Em
vez de buscar por defini¢des, desafia-os a fazer
uso de sua compreensdo e conhecimento para
enfrentar questfes essencialmente desafiadoras.
Uma das dificuldades ai € evitar resvalar para o
mero jogo de adivinhagdes. (VAZ, 1996, p. 75).

Sobre o processo dialdgico na educagdo, Pernambuco (1994, p.
15) traz a seguinte contribui¢do: “Dialogar significa navegar pelo mar
das semelhangas suficientes para que se possa estabelecer uma
comunicacao e das diferencas suficientes para ndo estarmos repetindo
uns aos outros, em um didlogo que vira mondlogo.”

Para Skovsmose (2001), o dialogo, assim como a relagdo
estudante professor, tem um papel fundamental:

As idéias relativas ao didlogo e a relagdo
estudante-professor sdo desenvolvidas do ponto
de vista geral de que a educacdo deve fazer parte
de um processo de democratizagdo. Se queremos
desenvolver uma atitude democratica por meio da
educacdo, a educacdo como relacdo social nédo
deve conter aspectos fundamentalmente n&o
democréticos. E inaceitdvel que o professor
(apenas) tenha um papel decisivo e prescritivo.
Em vez disso, o processo educacional deve ser
entendido como um dialogo. (SKOVSMOSE,
2001, p. 18).

Ole Skovsmose e Helle Alr@d tém por hipétese que “As
qualidades da comunicagdo na sala de aula influenciam as qualidades da
aprendizagem de Matemética” (ALRJ; SKOVSMOSE, 2010, p. 11).
Esses autores escreveram um livro intitulado “Dialogo e Aprendizagem
em Educagdo Matematica”, no qual relacionam a qualidade do didlogo
em sala de aula com a aprendizagem. Para eles, o desenvolvimento de
uma educacdo numa perspectiva critica tem no dialogo seu pressuposto
bésico.

Em relacdo a postura do professor numa relacdo que pretende ser
dialdgica, os autores assim se posicionam:

Para que um professor participe de um didlogo em
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sala de aula, ele ndo pode ter respostas prontas
para problemas conhecidos; ter curiosidade a
respeito do que os alunos fariam e estar disposto a
reconsiderar seus entendimentos e pressupostos
s80 requisitos para a participagdo do professor no
didlogo. (ALRJ; SKOVSMOSE, 2010, p. 126).

Stieg Mellin-Olsen, citada por Skovsmose, descreve um dialogo,
com referéncia & aprendizagem em matematica, como “um método de
confrontacdo e exploracdo de discordancias [...] em um ambiente
amistoso e cooperativo.” (MELLIN-OLSEN, apud ALR®;
SKOVSMOSE, 2010, p. 132). O prop6sito do didlogo é o
desenvolvimento epistémico, ndo na forma de consenso, mas como uma
“busca por um entendimento mais profundo, juntamente com 0s
parceiros no dialogo.” (MELLIN-OLSEN, apud ALR@; SKOVSMOSE,
2010, p. 132).).

35 A EDUCAGAO MATEMATICA CRITICA ASSOCIADA A
PRATICA EDUCATIVA CRITICA

De acordo com Skovsmose (2007b), a educacdo matematica
critica ndo é uma metodologia de ensino, tdo pouco é uma resposta para
tudo. Ela pode ser vista como uma preocupacdo, uma expressdo de
incerteza tanto sobre a matematica quanto sobre a educacdo matematica.
Mas o que se entende por Educacdo Matematica (EM)? E mais
especificamente o que a difere da Educacdo Matematica Critica (EMC)?
Procurarei elucidar essas questbes trazendo o pensamento de alguns
autores.

Segundo D’ Ambrosio (2003), a Educagdo Matematica comegou a
ser pensada como uma nova area de pesquisa na transicdo do século
XIX para o século XX devido a John Dewey (1859-1952) “ao propor,
em seu livro Psicologia do Numero (1895), uma reacdo contra o
formalismo e uma relagdo ndo tensa, mas cooperativa, entre aluno e
professor e uma integracdo entre todas as disciplinas.” (D’ AMBROSIO,
2003, p. 3).

Porém, a consolidacdo, de fato, da Educacdo Matematica como
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uma sub-drea® da matematica e da educacdo, de natureza
interdisciplinar, portanto, da-se no ano de 1908, com a fundagdo da
Comissdo Internacional de Instrucdo Matematica, conhecida pelas siglas
IMUK/ICMI, sob lideranga de Felix Klein. Tal comisséo foi fundada
durante o Congresso Internacional de Matematicos, realizado em Roma
(D’ AMBROSIO, 2003).

Como ndo h4 uma Unica defini¢do para o que seja a EM, pareceu-
me oportuno apresentar a opinido de alguns autores que realizam suas
pesquisas nesta area para melhor compreendé-la.

Para Ubiratan D’Ambrosio (1986, p. 35) a EM pode ser
caracterizada “como uma atividade multidisciplinar, que se pratica com
um objetivo geral bem especifico — transmitir conhecimento e
habilidades matematicas — através dos sistemas educativos (formal, ndo
formal e informal).”

J& Antonio Miguel concebe a Educagdo Matematica “como
préticas sociais, isto é, como atividades realizadas por um conjunto de
individuos que produzem conhecimentos, e ndo unicamente como o
conjunto de conhecimentos produzidos por esses individuos em suas
atividades.” (MIGUEL, GARNICA, D’AMBROSIO, 2004, p. 10).

Marcelo Borba, na condicéo de diretor da Colegdo Tendéncias em
Educacdo Matematica, define, na nota introdutéria de cada volume
dessa colegdo, que a EM é o movimento que esta embasado no
principio de que todos podem produzir matematica, nas suas diferentes
expressoes.

Ole Skovsmose (2001, p.13) diz que a EM ndo é assumida como
possuindo uma esséncia e pode ser “entendida como pesquisa acerca do
processo educacional matematico” que pode ocorrer em qualquer lugar,
em quaisquer situacdes “onde os processos de aprender e ensinar
matematica estdo ocorrendo” (SKOVSMOSE, 2007a, p.49), ndo
limitando apenas aos processos de ensino e de aprendizagem que
ocorrem na escola.

Ledo Vaccaro Machado (2010), em uma mesa redonda®
realizada no X Encontro Nacional de Educacdo Matematica, definiu
como sendo “aquilo que nds fazemos em nossas salas de aula, em nossas

® Em relacdo a considerar a Educagio Matemética como sub area da Educagio e da
Matematica, ha divergéncias que podem ser verificadas no artigo “A educagdo matematica:
uma area de conhecimento em consolidacdo. O papel da constituicdo de um grupo de trabalho
dessa area na Anped”. O artigo é de autoria de Antonio Miguel, Antonio Vicente Marafioti
Garnica, Sonia Barbosa Camargo Igliori e Ubiratan D’ Ambroésio e foi apresentado na 262
Reunido da Anped, em 2003.

% Mesa redonda intitulada “Educacfio Matematica e Democracia”.
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escolas”.

Ja a Educacdo Matematica Critica - EMC - estad ligada aos
diferentes papéis possiveis que a EM pode desempenhar em um
contexto sociopolitico particular. Esse movimento se preocupa
fundamentalmente com os aspectos politicos da Educacdo Matematica,
ou seja, com o engajamento social assim como com o desenvolvimento
da consciéncia critica sobre o conhecimento matematico.

Desta forma, o que diferencia a EM e a EMC ¢é justamente esta
dimensdo sociopolitica que a EMC busca contemplar.

Skovsmose (20073, p. 73) alerta para o fato de que a EMC ndo é
para ser entendida como um ramo especial da EM. N&o pode ser
construida por um curriculo especifico, nem pode ser identificada com
certa metodologia em sala de aula, mas “definida em termos de algumas
preocupagdes emergentes da natureza critica da educagdo matematica.”

Como ja mencionado anteriormente, a “educacdo matematica
critica € uma resposta para uma posicdo critica da educagdo
matematica.” (SKOVSMOSE, 2007a, 73). Por esse motivo, pode ser
vista como uma expressao de incerteza e “reconhecer a natureza critica
da educacdo matematica, incluindo toda a incerteza relacionada a esse
assunto, ¢ uma caracteristica da educacdo matematica critica.”
(SKOVSMOSE, 20073, 73).

Vejamos como alguns autores entendem a EMC.

De acordo Frankenstein (2005), a Educacdo Matematica Critica
esta associada as preocupacGes com os papéis e responsabilidade dos
alunos, com as pressdes sobre os professores, com as complexidades da
mudanca dos alunos de uma consciéncia massificada para uma formagéo
critica, e a fragilidade da ligacdo entre uma consciéncia critica
emergente e mudanca social radical.

Para Borba (2001, p. 7), a EMC é um movimento que “se
preocupa fundamentalmente com os aspectos politicos da educagdo
matematica. Em outras palavras traz para o centro do debate da
Educacdo Matematica questfes ligadas ao tema poder.”

Para Alves e Matos (2008, p. 12), a perspectiva critica da EM
surgiu como uma alternativa a concepgdes absolutistas da matematica.
Segundo os autores:

[...] a idéia do conhecimento matematico valido
por si s6, visto como intocavel pelo
desenvolvimento social e histérico, puro,
abstrato e livre de valores culturais, da lugar a
uma perspectiva onde a matematica deixa de
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ser inquestionavel e onde deixa de ser vista como
um produto ‘branco’ e europeu, reconhecendo-se
0s mdaltiplos contributos vindos de diferentes
partes do mundo.

Segundo Skovsmose (2000, p. 67), “A EMC inclui o interesse
pelo desenvolvimento da educacdo matematica como suporte da
democracia®, implicando que as micro-sociedades de salas de aulas de
matematica devem também mostrar aspectos de democracia.” E 0
autor acrescenta: “a educacdo ndo pode apenas representar uma
adaptagdo as prioridades politicas e econdmicas (quaisquer que sejam);
a educacdo deve engajar-se no processo politico, incluindo uma
preocupagdo com a democracia.” (SKOVSMOSE, 20073, p. 19).

O movimento para uma EMC, portanto, tem como ideia central
que a educacdo ndo deve servir como reprodugdo passiva de relagdes
sociais existentes e de relacdes de poder. Tal educacdo traz para o
debate as responsabilidades que nos cabem acerca da fungdo
sociopolitica da matematica. Ou seja, 0 desenvolvimento de novas
posturas com relagcdo aos papéis desempenhados pelos conhecimentos
matematicos na sociedade se constitui como um dos objetivos da EMC.

Skovsmose enfatiza que a matematica ndo é somente um
assunto a ser ensinado e aprendido, mas um assunto sobre o qual é
necessario refletir. Refletir sobre o uso da matematica na sociedade e
sobre a maneira pela qual a matematica interfere na vida de cada um,
tanto para o bem quanto para 0 mal, também fazem parte dos objetivos
da EMC.

A funcdo social da educagdo matematica ndo pode
ser caracterizada simplesmente em termos
positivos ou negativos. Afirmar que o papel da
educacdo matematica é critico, significa que ela
deveria ser associada aos ‘horrores’ ¢ ‘maravilhas’
na arena educacional. (SKOVSMOSE, 2007a, p.
214).

D’Ambrosio  (1991), na mesma dire¢do, enfatiza que a

0 E importante salientar que a democracia, para Skovsmose, pode estar relacionada a quatro
diferentes abordagens: aos procedimentos formais de eleicdo de um governo; aos pressupostos
de distribuicdo de servicos sociais e bens em uma sociedade; a igualdade de oportunidades e
obrigagdes para todos os membros de uma sociedade; e & possibilidade de permitir aos
cidaddos a participacdo em discussdes de avaliacdo de governos bem como suas condigdes de
atuacdo e suas consequéncias (Passos, 2008, p. 68).
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matematica é parte de nossas estruturas tecnoldgicas, militares,
econbmicas e politicas e, como tal, um recurso tanto para maravilhas
como para horrores.

Com relacéo ao ensino de matematica normalmente praticado nas
escolas, D’Ambrésio faz uma critica severa. Em suas palestras
proferidas nos Encontros de Educacdo Matematica, assim como em suas
entrevistas, ele costuma dizer que o ensino de matematica, feito dessa
maneira, tem se mostrado desinteressante, obsoleto e indtil e ndo
responde ao mundo de hoje. E acrescenta “[...] ensinar ou deixar de
ensinar essa matematica da no mesmo. Na verdade, deixar de ensina-la
pode até ser um beneficio, pois elimina fontes de frustragdo.”
(D’AMBROSIO, 1991, p. 2).

D’ Ambrosio foi implacavel com as palavras, e por mais que nao
concordemos totalmente com ele tais palavras provocam, no minimo,
reflexdes sobre o quanto de veracidade possui a afirmagdo, mesmo
duas décadas depois de ser proferida.

O que se ensina numa aula de matematica e 0 modo como o
ensino acontece estd intimamente relacionado & maneira como
concebemos a interferéncia da matemética na vida de cada um e de todo
0 coletivo. Esse pressuposto é essencial para se desenvolver um ensino
de matematica numa perspectiva critica. Ou seja, ir a busca do sentido
de ensinar e aprender matematica, uma das preocupacdes externadas no
capitulo | deste trabalho, estd em consonancia com a concepgdo de
ensino de matematica numa perspectiva critica.

A EMC se ocupa de algumas questdes/desafios sobre Educagéo
Matematica, educacdo e sociedade. Ela procura discutir aspectos sociais
e politicos da Matematica. Discute questdes relativas a funcgdo
socioecondmica da EM que perpassa pela falta de igualdade e justica
social. Prima por uma educacao que propicie aos estudantes visdes sobre
justica social, igualdade e autonomia. Traz para a reflexdo perguntas do
tipo: de que maneira é possivel estabelecer uma educacgdo para justica
social numa sociedade injusta? Essa questdo se apresenta como um dos
desafios da EMC.

Dentre as possiveis preocupacdes de natureza critica da EMC,
Skovsmose (2007) destaca trés: o quadro sociopolitico da EM
(contexto), a competéncia que deveria ser associada a EM (contedo) e
0s estudantes.

O quadro sociopolitico: “A educagdo matematica critica esta
ligada a como a educacdo matematica poderia ser estratificadora,
selecionadora, determinadora, e legitimadora de inclusdes e exclusdes.”
(SKOVSMOSE, 2007, 74). A EMC deve preocupar-se com questdes
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como: que tipo de oportunidades as escolas oferecem aos estudantes? O
que a EM significa e o que poderia significar para os potencialmente
excluidos?

Competéncias associadas a EM: “A educagdo matematica
critica esta relacionada com a natureza daquelas competéncias as quais a
educacdo matematica poderia dar suporte. Conhecimento e poder estdo
conectados.” (SKOVSMOSE, 2007, 74). A EMC estd também
relacionada com a materacia. Materacia, segundo Skovsmose, “se refere
a diferentes competéncias. Uma delas é lidar com no¢des matematicas;
uma segunda é aplicar essas nogdes em diferentes contextos; a terceira, é
refletir sobre essas aplica¢des.” (SKOVSMOSE, 2007, p. 75 e 76).

Os estudantes: A EMC deve procurar conhecer a situagdo dos
estudantes. Deve considerar suas experiéncias vividas, que caminhos 0s
alunos percorreram, assim como seus horizontes futuros. Deve estar
vinculada as questdes de igualdade e tentar considerar a natureza dos
obstaculos de aprendizagem que os distintos grupos de estudantes
podem enfrentar. “Considerando os horizontes futuros dos estudantes, a
educacdo matematica critica torna-se a pedagogia da esperanga.”
(SKOVSMOSE, 2007, p. 76).

3.6 A EDUCAGAO MATEMATICA CRITICA NA PERSPECTIVA
DE SKOVSMOSE

A Educacéo Critica, segundo Skovsmose, deve ser composta por
trés elementos indissociaveis, todos com o mesmo atributo de
criticidade: a competéncia critica, o curriculo critico e o engajamento
critico.

A competéncia critica diz respeito ao envolvimento dos
estudantes no controle do processo educacional e a identificagdo de
assuntos relevantes para esse processo, por meio das experiéncias
trazidas pelos alunos e do didlogo desses com o professor. A relevancia
dos assuntos diz respeito tanto aos interesses imediatos dos estudantes
quanto as perspectivas mais abrangentes do processo educacional.
Barbosa (2001, p. 22), com base no pensamento de Skovsmose, afirma
que “a competéncia critica diz respeito ao desenvolvimento das
competéncias (condicdes) e capacidades dos alunos para abordarem
criticamente a vida diaria, de tal maneira que eles possam apoiar 0s
processos de democratizagdo da sociedade.”

Para Skovsmose (2010), o desenvolvimento de uma competéncia
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critica €, por principio, conflitante com imposicdes de qualquer

natureza. Portanto, ndo deve ser imposta aos estudantes. Deve, sim, ser

desenvolvida com base na capacidade ja existente.

Justamente pelo conflito decorrente de imposigdes curriculares,
no momento em que o olhar educacional se volta para a competéncia
critica, o conteldo da aprendizagem necessita ser considerado,
analisado, ponderado, avaliado e adaptado. Para Skovsmose (2001, p.
38), “na educacdo critica, ambos, estudantes e professor devem
estabelecer uma distancia critica do conteido da educag&o: os principios
aparentemente objetivos e neutros para a estruturacdo do curriculo
devem ser investigados e avaliados.” Mas qual o significado dessa
distancia critica?

Partindo do principio de que os curriculos existem e de que seu
conteldo é exigido tanto dos professores quanto dos estudantes, essa
distdncia critica traduz-se em procedimentos voltados para que a
competéncia critica seja alcangada. Afinal, Skovsmose ndo defende o
abandono dos contetdos matematicos curriculares, mas a inclusdo de
sua dimensdo critica.

Um processo educacional envolve estudantes e professores, mas
também assuntos, ou seja, um curriculo*, segundo componente da
educacdo critica. De acordo com Skovsmose (2001, p. 19), as questdes
relacionadas com um curriculo critico ligam-se ao seguinte:

1) A aplicabilidade do assunto: quem o usa? Onde é usado? Que tipos de
qualificacdo sdo desenvolvidas na Educacdo Matematica?

2) Os interesses por detras do assunto: que interesses formadores de
conhecimento estdo conectados a esse assunto?

3) Os pressupostos por detras do assunto: que sugestdes e que problemas
geraram 0s conceitos e 0s resultados na matematica? Que contextos
tém promovido e controlado o desenvolvimento?

4) As fungdes do assunto: que possiveis fungdes sociais poderiam ter o
assunto?

5) As limitagOes do assunto: em quais areas e em relacdo a que questdes
esse assunto ndao tem qualquer relevancia ?

E o engajamento critico, terceiro componente da educacdo
critica, volta-se as relagBes entre o processo educacional e os problemas
existentes ‘fora’ do ambiente de sala de aula. Esta relacionado com o
direcionamento do processo ensino-aprendizagem a problemas
existentes fora do universo escolar. Para Skovsmose (2001), dois

* No contexto aqui apresentado Skovsmose (2001) refere-se ao curriculo como sendo os
assuntos (contetidos) a serem tratados durante o processo educacional.
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critérios (dentre varios existentes) sdo fundamentais para a selecdo dos
problemas. O subjetivo, em que o problema deve ser relevante na
perspectiva dos estudantes e possivel de se enquadrar nas experiéncias e
quadro tedrico dos mesmos; e o objetivo, relacionado com problemas
sociais objetivamente existentes.

Sem a pretensdo do esgotamento do assunto, pode-se afirmar que
a EMC insere-se e se desenvolve num contexto caracterizado pela
construcdo de ambientes democraticos nas salas de aula, por meio dos
quais o aluno é convidado a refletir sobre a matematica e 0 uso que se
faz dela na sociedade. Tais ambientes devem garantir o didlogo entre os
participantes do processo de ensino-aprendizagem, igualdade entre eles,
constantes questionamentos e indagacdes, reflexbes e reacfes as
contradigdes.

3.7 OUTROS CONCEITOS, NOVOS OLHARES

Ao sistematizar suas ideias em relagdo a EMC, Ole Skovsmose
(1994, p. 12) traz alguns conceitos oriundos de suas formulagdes
teoricas. Tais conceitos, segundo o autor, possuem uma ‘textura
aberta’®, o que “ndo significa que eles ndo tém textura, mas o leitor ndo
deve esperar que esses conceitos se encaixem como pecas de um
quebra-cabeca.”

Alguns conceitos, por serem essenciais neste trabalho, serdo
apresentados a seguir.

3.7.1 A matematica e o poder formatador da realidade

Como ja mencionado anteriormente, um dos propositos da EMC
é refletir sobre a aplicacéo e/ou utilizacdo do conhecimento matematico

42 «A palavra que apresenta essa qualidade ndo teve seu uso previsto para todas as situagdes possiveis
que poderiam surgir. [...] A textura aberta engloba os casos em que ndo sabemos se um termo se
aplica ou ndo em fungdo de ndo termos previsto essa nova situagdo No momento em que constituimos
o significado original da palavra. Como ndo sabemos se a palavra se aplica ou ndo, ou seja, como ndo
sabemos 0 seu uso em todas as situacdes possiveis, podemos dizer que a defini¢do do conceito ndo é
exaustiva ou ¢ incompleta” (STRUCHINER, 2002, p. 20).

“3 This does not mean that they have no texture, but the reader should not expect them to fit together
like pieces of a jigsaw puzzle. (SKOVSMOSE, 1994, p. 12,apud PASSOS, 2008, p. 64).
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na sociedade.

Nessa direcdo, Skovsmose (1994) traz para o debate a reflexdo
sobre o papel da linguagem como uma maneira de interpretar o0 mundo.
Para o autor, nem tudo que é observado pode ser expresso por meio da
linguagem. Os sentimentos e as emogdes, por exemplo, sdo dificeis de
expressar por meio da linguagem. Assim, Skovsmose nos alerta para o
fato de que se a interpretacdo da realidade acontece por meio da
linguagem, entdo a utilizacdo de diferentes sistemas de linguagem
permite diferentes interpretacbes da realidade. E, por existirem
diferentes sistemas de linguagem, existem também diferentes
realidades? E o autor continua seus questionamentos*: “faz sentido
pensar na linguagem ndo somente como um meio flexivel para expressar
ideias, mas também como um filtro para formulacdo de ideias?
(SKOVSMOSE, 1994, p. 2, sem grifos nos originais).

O autor afirma que sim, e justifica: sendo a matematica um
“corpo de conhecimento” com estrutura propria, com seus codigos e
simbolos que possibilitam uma apreensdo e interpretacdo de uma
realidade, “ela se torna parte da linguagem com a qual sugestdes
politicas, tecnoldgicas e administrativas sao apresentadas. A matematica
torna-se parte da linguagem do poder.” (BORBA, SKOVSMOSE, 2001,
p. 127).

Sera que a matematica nos faz ver a realidade de
uma maneira distorcida? Se assim for, distorcida
em relagdo a que? [...] a matematica poderia ser
interpretada como uma linguagem, por meio da
qual nés ndo somente observariamos certas
estruturas da realidade e ignorariamos outras, mas
também organizariamos a realidade?™
(SKOVSMOSE, 1994, p. 4).

Essa forma de pensar, segundo Skovsmose (2007a), abre a
possibilidade de visualizarmos a matematica desempenhando um papel
de controladora de realidade. E, para exemplificar, o autor traz situactes

* Does it make sense to think of language not only as a flexible medium for expressing ideas but also
as a filter for formulating ideas? (SKOVSMOSE, 1994, p. 2, apud , PASSOS, 2008, p. 64).

*® Does mathematics make us see reality in a distorted way? If so, distorted in relation to what?
[...] Could mathematics be interpreted as a language by means of which we not only observe
certain structures of reality and ignore others, but also organize reality?(SKOVSMOSE apud
PASSOS, 2008, p. 65).
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em que se pode constatar como os modelos matematicos podem
interferir na vida das pessoas.

Uma delas se refere a uma pratica comum utilizada pelas
companhias aéreas com o objetivo de maximizar seus lucros que resultam
no “overbooking”. Ao se fazer um estudo estatistico sobre a rotina de
vendas de passagens de avido, verifica-se que nem todas as pessoas que
compram passagens conseguem realizar suas viagem. Em virtude disso, as
companhias vendem um ndmero maior de bilhetes do que os assentos
disponiveis nas aeronaves. O procedimento é realizado levando-se em conta
algumas variaveis e modelos matematicos que determinardo a quantidade
de passagens que poderéa ser vendida para cada véo de forma a minimizar o
risco de decolagem de aeronaves com assentos vazios.

Esses procedimentos ndo podem ser criados ou colocados em uso
sem 0s conhecimentos matematicos e o0s resultados projetados na
sociedade sdo chamados por Skovsmose de “matematica em agdo”. E a
matematica “formatando a realidade”, interferindo no cotidiano das
pessoas. Afinal, ndo é algo raro encontrar alguém que, mesmo tendo seu
bilhete em méos, deixou de voar por falta de lugares nas aeronaves.

Outro exemplo trazido pelo autor refere-se ao Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) que se apoia em modelos matematicos
para associar um nimero entre 0 e 1 a cada cidade ou regido. Muitos
governos utilizam-se desse indice para a distribuicdo de verbas. Ou seja,
sdo modelos matematicos determinando, por exemplo, se uma cidade,
em detrimento de outra, sera contemplada com verbas para construir
mais escolas, hospitais, e assim por diante. Novamente, temos ai
modelos matematicos interferindo na vida das pessoas.

E possivel citar outros exemplos em que a matematica se
apresenta como controladora e reguladora de atividades, tais como: as
taxas de juros e porcentagens praticadas; a inducdo ao voto por
resultados de pesquisas de opinido em periodos eleitorais.

Nos exemplos apresentados tem-se os modelos matematicos
servindo de referéncia para orientar determinadas decisGes e sendo
“utilizados para criar uma ‘situa¢do real’ que antes nio existia.”
(ARAUJO, 2007, p. 33). Ou seja, “por meio de modelos matematicos,
também nos tornamos capazes de ‘projetar’ uma parte do que se torna a
realidade. Tomamos decisdes baseados em modelos matematicos e,
dessa forma, a nmatematica molda a realidade.” (BORBA;
SKOVSMOSE, 2001, p. 135).

De acordo com Borba e Skovsmose (2001, p. 135), ao se
considerar o poder formatador da matematica, tem-se uma discussao
diferente sobre a aplicacdo da matematica. Ou seja, essas aplicacdes tém
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sido frequentemente compreendidas da perspectiva da descrigdo. “A
‘realidade’ ¢ ‘dada’, digamos, e um modelo matematico dessa
‘realidade’ pode ser comparado com um mapa mais ou menos acurado.”
Agora a reflexdo toma outra dimensdo: “Por meio de modelos
matematicos, também nos tornamos capazes de ‘projetar’ uma parte do
que se torna realidade. [...] dessa forma a matematica molda a
realidade.” (SKOVSMOSE, 2001, p. 135).
Segundo Skovsmose e Borba:

O poder formatador da matemaética é diferente do
potencial descritivo da mateméatica (e, de um
ponto de vista sociol6gico, mais forte que ele). A
descricdo levanta questdes de exatiddo, ja a
formatacdo enfatiza as acgBes tomadas com o
objetivo de enquadrar fendmenos. O locus de
discussdo dos poderes descritivos € diferente do
locus de discussdo dos poderes formatadores.
(SKOVSMOSE; BORBA, 2001, p. 146).

O poder formatador da matematica estd relacionado, portanto, a
tomada de decisfes baseada em modelos matematicos, ou seja, sdo 0s
modelos matematicos moldando a realidade. Segundo Milanezi (2007),
a expressao “enquadrar fendmenos” denota bem o sentido do conceito
em questdo, ou seja, pressupde uma submissao da realidade aos modelos
matematicos pré-estabelecidos, os quais muitas vezes sdo utilizados
como verdades absolutas na tomada de deciséo.

O que ndo significa, contudo, ser a matematica o Unico agente de
formatacdo da realidade, tdo-pouco que a mesma pode deixar de ser
vista como um construto social. O que se pretende destacar com a
discussdo é o fato de a matemética ter se constituido um elemento
determinante das realidades sociais acarretando, desta forma,
consequéncias nos campos politico, econdmico e sociologico.

3.7.2 Materacia

Voltemos ao conceito de materacia por considera-lo muito
importante no contexto desta pesquisa. Segundo Skovsmose (1994), o
desenvolvimento da materacia, matemacia ou matemacia se constitui
numa das principais preocupacdo da Educacdo Matematica Critica.
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Vejamos algumas definicbes do autor ao termo: “Materacia ndo se
refere apenas as habilidades matematicas, mas também a competéncia
de interpretar e agir numa situacdo social e politica estruturada pela
matematica.” (SKOVSMOSE, p 66, 2000). “A nogdo de matemacia
significa competéncias relacionadas & matematica, significado similar a
nogdo de aptiddo literaria*® como desenvolvida por Paulo Freire.”
(SKOVSMOSE 2007a, p. 75).

A nocdo de matemécia, portanto, esta associada a ideia de uma
alfabetizacdo funcional em mateméatica em que a dimensdo sociopolitica
seja contemplada. Na obra de 2007, o autor traz a seguinte definigéo de
matemacia:

Do mesmo modo que o letramento, a matemécia
se refere a diferentes competéncias. Uma delas é
lidar com nogdes de matematica; uma segunda é
aplicar essas nocOes em diferentes contextos; a
terceira, € refletir sobre estas aplicagfes. Esse
componente reflexivo é essencial para a
competéncia da matemacia. [...] De forma mais
geral, matemdcia significa um suporte para o
cidadéo critico, bem como para qualquer grupo de
pessoas que no6s tenhamos em  mente.
(SKOVSMOSE, 2007a, p. 75 e 76).

Podemos, ainda, segundo Biotto (2008), entender a matemacia
como um conhecimento matematico que contempla duas dimensdes:
uma técnica e outra sociopolitica. A dimensdo técnica da matemacia
envolve a habilidade de lidar com conceitos matematicos. A dimenséo
sociopolitica da matemacia envolve aplicar esses conceitos em
diferentes contextos e refletir sobre suas aplica¢fes, avaliando o uso que
se faz da Matematica.

3.7.3 Foreground, background

Como ja foi mencionado anteriormente, falar de EMC é falar

“® Para Freire, alfabetizar pessoas ia além da leitura de um texto, ele defendia a leitura de uma
situag@o sociopolitica, ampliando o programa de alfabetizagdo “como um suporte para o
desenvolvimento de cidaddos criticos, implicando que as pessoas ndo necessitavam ver a si
mesmas como afetadas pelo processo politico, mas, também, como possiveis participantes
nesse processo.” (SKOVSMOSE, 2007a, p. 75).
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sobre justica social. O conceito de justica social estd relacionado aos
conceitos de igualdade e equidade, conceitos importantes quando se
abordam concepgbes de Educacdo de Jovens e Adultos. Skovsmose
(2010) propde relacionar justica social também com o conceito de
foreground dos estudantes.

Skovsmose (2006, 2009, 2010) define foreground de uma pessoa
como sendo as oportunidades que a situagao social, econdmica, politica
e cultural lhe proporcionam e como tais oportunidades sdo percebidas
por ela. ‘“Refere-se & interpretacdo de uma dada pessoa sobre as
perspectivas de aprender e viver que o contexto socio-politico
aparentemente lhe disponibiliza.” (SKOVSMOSE at a.l, 2009, p. 240).
O foreground expressa expectativas, aspiragdes, esperancas €
oportunidades, portanto “ndo é um a priori dado as pessoas: € uma
experiéncia de possibilidades interpretada de forma pessoal.”
(SKOVSMOSE at a.l, 2009, p. 242).

O foreground dos estudantes € estruturado através da quantidade
de parametros estatisticos e esses parametros indicam tendéncias.
Algumas delas sdo quase determinantes, algumas sdo mais leves. O
foreground também depende de contingéncias (possibilidades
imprevisiveis). E um foreground arruinado é aquele que parece estar
sem oportunidade atrativa (SKOVSMOSE, 2010).

O foreground néo ¢ fixo, imutavel, mas vai se transformando na
medida em que as expectativas e esperancas das pessoas vado se
modificando. De repente, pode surgir uma nova maneira de ver as
préprias possibilidades. Isso se deve, por exemplo, a uma mudanga no
ambiente social. Podem surgir novos motivos para aprender,
aparentemente do nada. “Um foreground explicita-se numa
interpretacdo dindmica das possibilidades futuras para uma pessoa ou
grupo de pessoas.” (SKOVSMOSE, 2010, p. 243).

O conceito de foreground esta atrelado a possibilidades futuras,
as expectativas, a um porvir. Ja o background refere-se as experiéncias
passadas, “as raizes culturais e socio-politicas de um individuo ou grupo
humano.” (SKOVSMOSE, 2010, p. 240). Assim, o background pode ser
entendido como sendo as experiéncias anteriores que justificam fatos e
acdes posteriores.

Portanto, o foreground de uma pessoa esta diretamente associado
ao seu background, ou seja, o foreground depende de um antecedente,
de uma historia que ja foi vivida e que tera diferentes interpretacées, que
dependera do momento e do olhar de quem a fard. Dessa forma, tanto o
foreground como o background podem se transformar em recursos para
que o estudante construa desejos para aprender.
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Skovsmose at al. (2009) trazem a seguinte contribuicdo em
relacdo ao background de uma pessoa:

Aparentemente o background é apreendido de
modo mais estavel que o foreground, ainda que
mesmo o background sé seja possivel a partir de
interpretacbes. Do mesmo modo cada um pode
perceber possibilidades de diferentes maneiras,
também pode-se interpretar e re-interpretar
antecedentes e experiéncias passadas. Em
determinadas situagBes essa é uma estratégia
valiosa, em outras é um obstdculo para a
continuidade da vida. Ambos, background e
foreground sdo recursos que podem motivar a
aprendizagem e fazer vir & cena algumas
intencdes. (SKOVSMOSE, at al, 2009, p.243).

Para Skovsmose (2010) uma educacdo na perspectiva da justica
social ndo muda a sociedade. No entanto, essa educagdo tenta
estabelecer algumas possibilidades para alguns estudantes; tenta
adicionar algo (talvez infinitesimais) ao foreground de alguns
estudantes. Para essa educacgdo, todas as pessoas que estdo afastadas da
escola caracterizam-se como um desafio.

Skovsmose, para ilustrar o conceito de foreground, traz dados
presentes na introducao do relatério do Banco Mundial do ano de 2006.
As informacg8es dizem respeito a apresentacdo de duas criangas nascidas
no ano de 2000 na Africa do Sul: Nthabiseng e Peiter.

Nthabiseng é negra e nasceu numa familia pobre em area rural.
Peiter é branco e nasceu numa familia rica em uma cidade grande. Essa
diferenca tem um impacto grande no futuro das duas criangas.
Nthabiseng tem 7,2 % de risco de morrer no primeiro ano de vida, ja
Peiter tem 3 % de risco de morrer nesse mesmo tempo de vida.
Nthabiseng tem a expectativa de viver 50 anos no total; Peiter, 68 anos
no total. Nthabiseng tem a expectativa de completar 1 ano na escola;
Peiter,12 anos. Etc., etc.. Trouxe o exemplo de criancas africanas, mas
sei que ndo seria necessario ir tdo longe para encontrar igual realidade.
Quantas Nthabiseng e quantos Peiter por este Brasil afora podemos
encontrar? E se féssemos pesquisar o tempo em que 0s pais dessas
criancas frequentaram a escola? Diria que possivelmente constatariamos
que os pais de Peiter puderam frequentar a escola por muito mais tempo
que os pais de Nthabiseng, se é que esses Ultimos um dia frequentaram.

O que estou tentando evidenciar é que abrir as portas da sala de
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aula para oferecer uma educacgdo de qualidade a jovens e adultos, pais e
mées na sua maioria, € uma alternativa ndo sO para transformar o
foreground desses adultos e jovens, mas também das geracgdes futuras,
ou seja, dos filhos e filhas dessas pessoas e consequentemente dos filhos
e filhas destes Ultimos e assim por diante.

3.7.4 Obstaculos a aprendizagem e produgao de significado

Skovsmose (2006) associa 0s obstaculos para a aprendizagem de
um aluno ou de um determinado grupo de alunos ao foreground e
background desse aluno ou desse grupo de alunos. O autor considera
problemético tentar explicar o desempenho de alguém, ou de estudantes
de uma determinada sala de aula, referindo-se apenas ao background .

Referir-se apenas ao background é uma estratégia
por meio da qual a natureza politica dos
obstéculos para aprendizagem pode ser eliminada.
Se, em vez disso, tentarmos explicar o0s
desempenhos em termos do background, da
situacdo aqui-e-agora, assim como do foreground
do estudante, entdo a natureza politica dos
obstaculos para aprendizagem torna-se mais
6bvia. (SKOVSMOSE, 2006, p. 111).

Na educacdo em geral, particularmente na educacéo de jovens e
adultos e mais frequentemente na EM para jovens e adultos, tem-se a
tendéncia de atribuir os obstaculos para a aprendizagem (ou 0s maus
rendimentos dos alunos) as experiéncias escolares anteriores, ou a falta
dessas experiéncias. O que Skovsmose traz para a reflexdo em relacéo a
essa situacdo € o seguinte: os obstaculos de aprendizagem ndo tém que
ser buscados apenas no passado histdrico da pessoa, mas também nas
oportunidades que o sistema social e politico torna disponivel a ela.
“Quando uma sociedade rouba o futuro de alguns grupos de educandos,
entdo, esta também rouba os estimulos de aprendizagem. Um futuro
roubado pode ser a mais brutal forma de obstaculos para aprendizagem.”
(SKOVSMOSE, 2006, p. 111 e 112). “Um foreground arruinado é um
obstaculo dramatico para aprendizagem e arruinar um foreground é um
ato socio-politico.” (SKOVSMOSE, 2006, p. 112).

Da mesma forma que Skovsmose associa 0s obstaculos de
aprendizagem ao foreground e background do aluno ou de um grupo de
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alunos, também o faz para a atribuicdo de significado de uma atividade
de sala de aula pelo aluno ou pelo grupo de alunos. Para o autor, a
producdo de significado pelo estudante ndo se refere apenas ao
background dos educandos mas também deve ser entendida em termos
do seu foreground e também da situacdo presente. Para Skovsmose
(2006), o que faz sentido aos educandos ndo é s6 serem identificados
com referéncia ao seu background, mas estarem envolvidos na produgédo
de significados e o foreground dos educandos é um recurso essencial
para essa producdo. As esperancas e aspiracdes dos educandos devem
ser consideradas assim como deve ser considerado onde os estudantes
guerem ir e se a matematica ensinada pode ou ndo leva-los até la.
“Significado ndo representa apenas o passado e o presente. Também
representa o futuro. O foreground dos educandos é um recurso principal
para produgio de significado.” (SKOVSMOSE, 2006, p. 113).

As contribuicBes de Skovsmose adquirem significado especial
quando as levamos para o contexto da EJA. Atribuir as situacbes de
fracasso dos estudantes a elementos encontrados apenas no passado
desses sujeitos € uma maneira muito simplista de encarar a situagao.

As expectativas futuras ndo podem ser ignoradas, uma vez que, é
bem provavel terem sido elas as responsaveis pelo retorno dos
estudantes da EJA aos bancos escolares. Afinal, as agcdes de uma pessoa
emergem do modo como ela vé suas possibilidades. Enquanto houver
expectativas e esperancas, havera a possibilidade de os estudantes
estabelecerem a aprendizagem como acdo e colocarem suas inten¢des na
aprendizagem.

3.7.5 Cenérios para investigacdo’’: uma possibilidade

O desenvolvimento de atividades educacionais na perspectiva
de uma EMC ndo deve manter exclusivamente os conhecimentos
matematicos em foco, deixando de considerar outras possibilidades
que ndo sejam ensinar esses conteldos. Nesse sentido, explorar
estratégias pedagogicas em diferentes ambientes de aprendizagem pode
Se apresentar como uma interessante alternativa.

Skovsmose (2000) evidencia dois ambientes de aprendizagem
que se contrapdem: o paradigma do exercicio e 0 cenario para
investigacdo. O primeiro apresenta exercicios que visam explorar um

70 termo original em ingles é landscapes of investigation.
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contetdo dado previamente, sendo sua premissa central que existe uma,
e somente uma, resposta correta para aquele exercicio proposto. Ja o
segundo se caracteriza como um ambiente que oferece recursos para
fazer investigacOes, configura-se como um panorama aberto, no qual é
possivel aos estudantes levantar hipoteses, formular questdes, planejar
linhas de investigagdo de forma diversificada e vivenciar a possibilidade
de se ter multiplas respostas para o problema inicialmente proposto.

Segundo o autor, a educa¢do matematica tradicional se enquadra
no paradigma do exercicio, que se diferencia do cenario para
investigacdo, definido como sendo “‘um ambiente que pode dar suporte
a um trabalho de investigacdo [... ] no qual os alunos sdo convidados a
se envolverem em processos de exploragdo e argumentacdo justificada.”
(SKOVSMOSE 2000, p. 66).

O paradigma do exercicio, segundo Skovsmose (2000), é
caracterizado por aquela aula de matematica em que o professor expde o
conteldo no quadro negro ou branco, ou seja, apresenta defini¢des,
propriedades, exemplos e, em seguida, sugere aos alunos que 0s mesmos
resolvam o0s exercicios que estdo no livro didatico ou numa lista
preparada por ele, muitas vezes com exercicios extraidos de livros
escritos por diferentes autores. Normalmente, os exercicios propostos
sdo formulados por uma autoridade externa a sala de aula, os autores dos
livros didaticos, por exemplo, o que faz com que a relevancia dos
exercicios ndo seja atribuida aquela aula de matematica em si mesma.

Esse paradigma se diferencia do cenario para investigacdo, no
qual os alunos compartilham a responsabilidade pela aprendizagem com
0 professor e assumem o processo de exploracdo, formulando questdes
e procurando explicaces.

A riqueza desses cenarios estaria na diversidade dos argumentos
que surgem para as diferentes explicacdes e/ou respostas fornecidas as
questdes. Diferentemente do paradigma do exercicio, em que apenas
uma resposta é considerada correta, explicacdes distintas dadas a uma
mesma problematica s6 vém a contribuir com a qualidade do debate em
sala de aula.

Skovsmose (2000) chama a atencdo para o fato de que um
cenario imaginado pelo professor somente se torna um cenario para
investigacdo se os alunos aceitam 0 convite. Ou seja, 0 que pode
assim se apresentar a um grupo de alunos, que aceitam o convite huma
situacdo particular, pode ndo o ser para outro grupo entre 0s quais 0
convite foi recusado. Aceitar o convite depende da natureza e da forma
como é realizado. O professor precisa estar atento e ter sensibilidade
para perceber se o convite foi ou ndo aceito.
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Skovsmose (2000), ao considerar os cenarios para investigacdo
como estratégia pedagdgica, o faz a partir de trés referéncias, segundo as
quais o trabalho investigativo em sala de aula pode ser conduzido. Tais
referéncias visam levar os estudantes a produzirem significados para
0S conceitos e para as atividades matematicas. Sao elas:

1. Referéncia a matematica: as questOes e atividades sdo elaboradas
com o0 Unico objetivo de trabalhar as habilidades matematicas;
caracteriza-se pela preocupacdo com a matematica em si ou com 0s
conteudos curriculares;

2. Referéncia a semi-realidade: as questdes referem-se a uma semi-
realidade relacionada com ambientes externos, mas construidas de
forma artificial, por exemplo, pelo professor ou pelo autor do livro
didatico;

3. Referéncia a situacdo da vida real: alunos e professores trabalham
com tarefas/problemas cuja referéncia séo situagdes do mundo real.

Combinando os trés tipos de referéncia e os dois paradigmas
de préaticas de sala de aula, o paradigma do exercicio e 0 cenario para
investigagédo, Alrd e Skovsmose (2010, p. 57) apresentam, no Quadro
1, uma matriz com seis tipos diferentes de ambientes de
aprendizagem. A matriz evidencia o fato de que diferentes formas de
referéncia correspondem a ambientes de aprendizagem diferentes.

Quadro 1: Ambientes de aprendizagem

Paradigma do Cenarios para

Exercicio investigacao
Referéncia a matematica pura 1) )
Referéncia a semirealidade 3) (@)
Referéncia ao mundo real (5) (6)

Fonte: (SKOVSMOE, 2010, p. 57)

Os ambientes (1), (3) e (5) representam o paradigma do exercicio
sendo que (1) e (3) predominam no ensino tradicional de matematica.
Os ambientes (2), (4) e (6) representam cenarios para investigacdo nas
trés possiveis formas de referéncia para producéo de significado.

O ambiente do tipo (1) pode ser identificado quando, numa aula
de matematica, sdo apresentados exercicios como o que segue: Resolva
a seguinte equagdo 2x — 5x + 10 = 16 — 4x, ou seja, as questdes
referem-se a matematica e somente a ela. Ja o ambiente do tipo (3) pode
ser exemplificado com problemas do tipo: Uma mercadoria custa R$
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1.034,00 reais. Se um cliente conseguiu um desconto de 50%, qual foi o
preco pago pelo cliente? Tal situacdo, apesar de fazer referéncia a vida
real, ndo trata de uma realidade ‘de fato’, mas de uma situacio que foi
criada por quem elaborou a questdo (que pode ser o autor do livro
didatico, o professor, etc). Esse tipo de referéncia é caracterizada por
Skovsmose (2000) como sendo uma semi-realidade. De acordo com o
autor, no ambiente tipo (3) “o Unico proposito de apresentar o exercicio
é resolver-10” (Ibid., p. 71), sem se preocupar com outras questdes que
ndo sejam os conhecimentos matematicos necessarios para a resolucao
do exercicio. Ou seja, nesse ambiente de aprendizagem ndo ha espaco
para perguntas do tipo: “Serd que a mercadoria esta em bom estado para
que o vendedor conceda um desconto tdo grande?” Para
(SKOVSMOSE, 2010, p. 74): “Uma semi-realidade é um mundo sem
impressoes dos sentidos.”

J4& o0s exercicios baseados na vida real propiciam um ambiente de
aprendizagem do tipo (5). Graficos que mostram, por exemplo, 0
volume de exportacdes de um pais num determinado periodo podem ser
apresentados como exercicios que exploram elementos como:
quantidade exportada num determinado intervalo de tempo, periodo em
gue houve mais ou menos exportacbes e assim por diante. Nesse
ambiente de aprendizagem, embora os dados venham da vida real,
oferecendo uma condigdo diferente para a comunicacdo entre o
professor e 0s estudantes, as atividades ainda estdo estabelecidas no
paradigma do exercicio, ou seja, assim como nos ambientes do tipo (1) e
(3), hd pouco espaco para, investigagdes, exploracbes e
guestionamentos.

Por outro lado, ultrapassando-se a linha vertical da matriz
representada no Quadro 1, tem-se os ambientes de aprendizagem (2),
(4) e (6), que podem dar suporte a um ambiente investigativo, ou seja,
0S cenarios para investigacao.

O ambiente tipo (2) “é caracterizado como um ambiente que
envolve numeros e figuras geométricas.” (SKOVSMOSE, 2000, p. 70).
Um exemplo desse ambiente é a exploracdo de translacdo de figuras
geométricas numa tabela de nimeros a fim de investigar possiveis
relagdes.

De acordo com Skovsmose (2000), assim como o ambiente do
tipo (3), o ambiente (4) também faz referéncia a uma semi-realidade,
porém esta semi-realidade ndo é mais usada como um recurso para
producdo de exercicios e sim como um convite para que os alunos fagcam
exploracdes e explicacbes. Nele ha espaco para explorar situacdes que
ultrapassam “a logica estrita que governa a semi-realidade do ambiente
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de aprendizagem (3)” (SKOVSMOSE, 2000, p 73). As atividades, num
ambiente desse tipo, devem instigar os estudantes a produzir estratégias
e também aperfeicoa-las objetivando realizar descobertas.

No ambiente (6) as situagdes sdo reais, tornando possivel aos
estudantes realizar discussdes que ultrapassam a compreensdo dos
conceitos. Se tomarmos como exemplo os graficos sobre exportagdes
citados no ambiente (5), pode-se fazer uma série de questionamentos de
ordem politica, econdmica e social que estdo diretamente envolvidas
com o tema. Pode-se utilizar o mesmo material (no exemplo aqui
mencionado, o grafico retirado de uma revista). Porém, o que vai
caracterizar um ou outro ambiente de aprendizagem €é a forma com que
esse material sera utilizado pelos envolvidos no processo, ou seja,
professores e estudantes.

Skovsmose nos alerta que a matriz utilizada para apresentar 0s
seis ambientes de aprendizagem (Quadro 1) representa apenas uma
simplificagdo. Sua intengdo ndo é oferecer uma classificacdo fechada,
definitiva, mas elaborar uma amostragem de diferentes ambientes de
aprendizagem tendo em mente facilitar as discussdes sobre mudangas na
educagdo matematica.

Neste sentido, o autor declara que: “A linha vertical que separa o
paradigma do exercicio dos cenarios para investigacao €, por certo, uma
linha muito ‘espessa’, simbolizando um terreno imenso de
possibilidades.” (SKOVSMOSE, 2000, p. 77). Em determinadas
situacBes, alguns exercicios podem gerar atividades de resolucdo de
problemas, as quais poderiam transformar-se em verdadeiras
investigagbes matematicas. Da mesma forma, as atividades de
formulacgdo de problemas representam um passo em dire¢do aos cenarios
para investigacdo. Porém, ndo ha garantias de que tais atividades
desencadeardo cendrios para investigacdo. Assim, “ndo ha duavidas de
que as linhas horizontais também sdo fluidas”, assegura
(SKOVSMOSE, 2000, p. 77).

O autor afirma, ainda, que uma boa parte da Educacdo Matematica
acontece tendo como referencias os ambientes (1) e (3), ja que resolver
exercicios faz parte do que define a tradicdo da matematica escolar. Diante
do fato, o autor sugere que essa tradicdo seja desafiada por construcbes de
ambientes do tipo (2), (4) e (6), possibilitando que a EM se mova entre 0s
diferentes ambientes de aprendizagem. ““[...] caminhar entre os diferentes
ambientes de aprendizagem pode ser uma forma de engajar os alunos em
acdo e reflexdo e, dessa maneira, dar a educacdo matematica uma dimenséo
critica.” (SKOVSMOSE, 2000, p.66).

Porém, Skovsmose (2000) adverte que desafiar a tradicdo da
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matematica escolar, movendo-se entre os diferentes ambientes de
aprendizagem e dando énfase ao cenario para investigacdo, causara um
grau elevado de incertezas.

Tais incertezas puderam ser vivenciadas durante as praticas
desenvolvidas nesta pesquisa que serdo apresentadas nos capitulos VI e
VII. Porém, antes de apresentar tais capitulos, faz-se necessario
conhecer as escolhas metodoldgicas desta pesquisa, assim como 0S
pontos que guiaram a analise dos dados coletados. Isso sera
possibilitado no préximo capitulo.
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CAPITULO IV: PROCURANDO UM CAMINHO

Este capitulo é dedicado & apresentacdo da metodologia
empregada nesta pesquisa, dos procedimentos metodolégicos utilizados
na obtencdo dos dados durante a investigacdo e dos critérios para
realizar as analises.

De forma sucinta, apresento, também, o contexto e os sujeitos da
pesquisa, ou seja, o local onde as praticas educativas foram
desenvolvidas e a turma de estudantes que participou desta investigacao.

4.1 OPCOES METODOLOGICAS: APONTANDO A DIRECAO

As pesquisas em educagdo, de forma geral, lidam com processos
humanos e sociais que sdo dinamicos e abrangentes. Uma metodologia
que tem como finalidade trazer & luz dados objetivos, mensuraveis,
regularidades e tendéncias observaveis, embora possa contribuir com as
discussdes realizadas numa perspectiva qualitativa, tem sido identificada
como ineficiente para analisar tais processos®.

Assim, para melhor compreender essas realidades complexas,
tem-se como alternativa a perspectiva qualitativa de pesquisa que,
segundo Borba (2004, p. 6), “esta baseada na idéia que hd sempre um
aspecto subjetivo no conhecimento produzido. Ndo h4, nesta visdo,
neutralidade no conhecimento que se constroi”. Uma pesquisa nesta
perspectiva, como descreve D’Ambroésio (2006, p. 19), “lida e da
atencdo as pessoas e as suas idéias, procura fazer sentido de discursos e
narrativas que estariam silenciosas.” Ou seja, tem como objetivo a
compreensdo dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas agdes
num dado contexto.

Alves-Mazzotti e Gewandsnhajder (1998, p. 131), considerando a
multiplicidade de caracterizagfes da pesquisa qualitativa, assumem a
definicéo de Patton, que, segundo os autores, afirma:

[..] a oprincipal caracteristica da pesquisa

“ Tal metodologia é chamada de pesquisa quantitativa, estatistica ou positivista.
Essencialmente, lida com grande nimero de individuos, recorrendo aos métodos estatisticos
para a analise dos dados coletados de maneiras diversas. (D’ Ambrosio, 2004).
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qualitativa é o fato de que esta segue a tradi¢éo
compreensiva ou interpretativa. Isto significa que
essas pesquisas partem do pressuposto de que as
pessoas agem em funcdo de suas crengas,
sentimentos e valores e que seu comportamento
tem sempre um sentido, um significado que néo se
dé a conhecer de modo imediato, precisando ser
desvelado. Desta forma, as estratégias adotadas na
pesquisa visam apreender estes significados.

Nesta abordagem, portanto, pretende-se interpretar em vez de
mensurar e procura-se compreender as situacBes tal como elas séo
vivenciadas pelos sujeitos ou grupos de sujeitos a partir do que pensam
e como agem (seus valores, representacdes, crengas, opinides, atitudes,
héabitos).

Embora as duas perspectivas de pesquisa (qualitativa e
quantitativa) tenham naturezas diferenciadas e aparentemente
incompativeis, hd autores como Lincoln e Guba (1985), Denzin e
Lincoln (1994), Fiorentini (2004) e Vattimo (2004) que sugerem a
combinagdo das duas sempre que seja Util e adequado para
compreender, explicar ou aprofundar a realidade em estudo, originando
a complementaridade entre métodos.

Desta forma, a escolha por uma metodologia de pesquisa ndo
impossibilita a utilizagdo de outros procedimentos, uma vez que “[...]
uma mesma investigacdo pode contemplar procedimentos de varios
paradigmas sem que, com isso, ela perca qualidade ou torne-se eclética”,
escreve Fiorentini (2004, p.71). E o autor acrescenta: “Os diferentes
aportes tedricos-metodolégicos podem proporcionar ndo apenas
perspectivas complementares, mas, sobretudo, entendimentos que
ajudam a (re)significar a compreensdo do fenémeno.” (FIORENTINI,
2004, p. 71). Nesse sentido, Vattimo (2004, p.3) assim se posiciona:
“ndo existe uma unica maneira de descrever os fatos objetivamente e,
para aproximar-se deles, pode-se fazer uso de muitos pontos de vista”.

Portanto, em uma investigacdo educacional, sdo diversas as
possibilidades e as opgdes metodoldgicas a serem utilizadas. De modo
que “ndo ha metodologias ‘boas’ ou ‘mas’ em si, e sim metodologias
adequadas ou inadequadas para tratar um determinado problema”,
assegura Alves-Mazzotti (1998, p.160). Assim, a escolha da
metodologia deve ser feita em funcdo da natureza do problema a estudar

Como a questdo central da pesquisa aqui apresentada é: “ Propor
e analisar praticas educativas para a formacdo matematica de estudantes
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do PROEJA em uma perspectiva de Educacdo Matematica Critica”
considerou-se pertinente adotar uma metodologia de investigacdo
qualitativa pois se entende que seria adequada para perceber as questdes
inerentes @ problematica desta investigagéo.

Denzin e Lincoln (1994) assim entendem a pesquisa qualitativa:

Pesquisa qualitativa prevé pluralidade de método
quanto ao foco, envolvendo uma abordagem
interpretativa e  naturalistica do  assunto
pesquisado. Isso significa que os pesquisadores
qualitativos estudam as coisas em seu ambiente
natural, tentando dar sentido aos fenémenos, ou
interpreta-los, em termos dos significados que as
pessoas ddo a eles. A pesquisa qualitativa envolve
0 Uso e a colecdo de uma variedade de materiais
empiricos — estudo de caso, experiéncia pessoal,
introspectiva, histéria de vida, entrevista e textos
gerados a partir de observagdes, textos histéricos,
de interagBes visuais. (DENZIN; LINCOLN,
1994, p. 2).

A investigacéo qualitativa tem na sua esséncia, segundo Bogdan e
Biklen (1994), cinco caracteristicas que se mostraram presentes nesta
investigacdo: (1) a fonte direta dos dados é o ambiente natural - no
nosso caso O ambiente onde ocorreram as interacBes de ensino-
aprendizagem (sala de aula, laboratérios), constituindo o investigador o
instrumento principal no recolhimento desses dados; (2) os dados
obtidos sdo essencialmente de carater descritivo — os dados desta
pesquisa foram se constituindo a partir do envolvimento dos estudantes
durante a investigacdo e do material produzido por eles; (3) os
investigadores que utilizam metodologias qualitativas interessam-se
mais pelo processo em si do que propriamente pelos resultados ou
produtos; (4) os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus
dados de forma indutiva; e (5) o investigador interessa-se, acima de
tudo, por tentar compreender o significado que os participantes atribuem
as suas experiéncias.

Para Alves-Mazzoti (1998, p. 166), a observacdo em estudos
qualitativos caracteriza-se como “ndo-estruturada, na qual os
comportamentos a serem observados ndo sao predeterminados, eles sdo
observados e relatados da forma como ocorrem, visando descrever e
compreender o que esta ocorrendo numa dada situagado”.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa coincidem com 0s
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citados por Alves-Mazzoti, uma vez que as informacdes obtidas
decorreram das observacdes realizadas durante a pesquisa de campo,
que posteriormente foram descritas e analisadas a luz do referencial
adotado. Com relacdo aos procedimentos metodolégicos utilizados
durante a atividade investigativa, estes foram sendo construidos a
medida que a pesquisa foi se desenvolvendo.

De acordo com Araujo (2002), quando o foco de uma pesquisa e
seus procedimentos metodologicos vdo sendo construidos durante o
desenvolvimento da pesquisa, ela pode ser caracterizada como uma
pesquisa de design emergente. Alves-Mazzotti (1998) resume o0s
argumentos usados por Lincoln & Guba (1985) para justificar a
caracterizacdo de uma pesquisa com foco e design emergentes. Para ela:

O foco e o design do estudo ndo podem ser
definidos a priori, pois a realidade é mdaltipla,
socialmente construida em uma dada situacéo e,
portanto, ndo se pode apreender seu significado
se, de modo arbitrario e precoce, a aprisionarmos
em dimensdes e categorias. O foco e o design
devem, entdo emergir, por um processo de
inducdo, do conhecimento, do contexto e das
multiplas realidades construidas pelos
participantes em suas influéncias reciprocas.
(ALVES-MAZZQOTI,1998, p.147).

Assim, identifico a pesquisa aqui desenvolvida como tendo
caracteristicas de foco e design emergentes. O que ndo significa estar,
esta investigacdo, desprovida de um planejamento. Uma vez
especificados 0s objetivos e as questdes norteadoras (item 1.6),
certamente um planejamento inicial precisou ser realizado e outros ao
longo do processo.

Ao se formular um problema de pesquisa, delineia-se também um
peculiar caminho para procurar e encontrar respostas para o problema
proposto. No caso desta investigacdo, o caminho foi sendo delineado
com alguns pressupostos, mas também incertezas, que no decorrer da
caminhada foram sendo compartilhados por atalhos inicialmente
impensados.

Segundo Fiorentini & Lorenzato (2009), ha varias formas de se
interrogar a realidade e coletar informacdes, sendo que algumas
modalidades de pesquisa sdo caracterizadas segundo o processo de
coleta de dados. Uma delas é a pesquisa naturalista ou de campo
frequentemente utilizada pelos antropdlogos e socidlogos, assim
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denominada para significar que os dados do estudo sdo coletados no
campo, ou seja, diretamente no local em que o problema ou o fendmeno
acontece. Pode-se recorrer a amostragens, entrevistas, observagdo
participante, pesquisa-acao, aplicacao de questionario e teste.

As informag6es buscadas com o trabalho de campo, no entanto,
ndo fornecem gratuitamente as explicacbes e compreensfes que
procuramos, ndao sdo simples dados fornecidos pela natureza ou pelas
préticas sociais. De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 101),
“nods ¢ que o produzimos mediante um processo interativo de didlogo e
questionamento da realidade. Nosso olhar, no trabalho de campo,
portanto, é orientado pelas nossas questdes e pelo que queremos
investigar.”

Assim, levando-se em consideracdo as defini¢des anteriores,
entendo que esta pesquisa apresenta caracteristicas de uma pesquisa
qualitativa, de foco e design emergentes cujo procedimento
metodolégico projetado para a constituigdo de material de estudo
enquadra-se na modalidade naturalista ou de campo.

A seguir apresento o contexto e os participantes da pesquisa. Os
procedimentos metodoldgicos utilizados para a obtencdo dos dados
durante a investigacdo assim como o0s pontos de analise serdo
explicitados no item 4.3.

4.2 0 LOCAL E OS SUJEITOS DA PESQUISA

A pratica investigativa foi desenvolvida no Instituto Federal de
Santa Catarina, IF-SC, campus Floriandpolis, instituicdo que sera
descrita no proximo capitulo. A escolha ocorreu pelo fato de que se
procurava uma instituicdo de ensino da rede Federal® que ofertasse o
programa. Ha& em Florianépolis dois campi do IF-SC, o campus
Florianépolis-Continente e o campus Floriandpolis. Ambos oferecem
cursos do PROEJA, porém, o campus Florianépolis € o Unico que
oferece as unidades curriculares da formacdo geral como matematica,
fisica, quimica, portugués, e assim por diante. Desta forma, este foi o
fator determinante para a escolha deste Estabelecimento de Ensino.

O IF-SC, campus Floriandpolis, conta com aproximadamente 300
professores, e 3.350 alunos, distribuidos na educacdo basica,

 por serem estas instituicdes em que a implantagdio do PROEJA foi realizada de forma
compulsoria.
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profissional e superior. E uma instituicio especializada na oferta de
educacdo profissional e tecnoldgica, nos diferentes niveis e modalidades
de ensino.

A implantacdo da modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos
aconteceu recentemente, no ano de 2004, sendo, portanto, uma
instituicBo sem tradicdo na oferta desta modalidade de ensino. Com
relacdo aos cursos do PROEJA, estes s6 comegaram a ser ofertados em
2006.

A pesquisa de campo, desenvolvida neste estudo, foi realizada
com 25 estudantes de uma turma do PROEJA do segundo médulo do
Curso Técnico de Auxiliar de Enfermagem. A escolha da turma nao
aconteceu de forma aleatdria, mas pelo fato de que é nesta fase que
acontece o primeiro contato formal dos estudantes com a matematica do
Ensino Médio.

4.3 A CONSTRUCAO DO CAMINHO

Como ja mencionado anteriormente, hd varias maneiras de
interrogar a realidade e coletar as informagdes. Algumas mais dirigidas,
como os questionarios utilizados para coletar os dados socioeconémicos
dos sujeitos desta investigacdo e outras mais abertas, como as
entrevistas e a observagao participante, instrumentos também utilizados
nesta pesquisa.

Por meio de audio-gravacOes, observagdes e anotacGes no
caderno de campo, procurei registrar a participacdo dos sujeitos da
pesquisa no cotidiano da sala de aula. As aulas, assim como 0s
depoimentos orais, foram gravados e transcritos e todo o material
produzido se encontra no arquivo pessoal da pesquisadora para futuras
consultas e producdes.

As préticas educativas foram planejadas pela pesquisadora, bem
como a aplicacdo dessas, com exce¢do de dois momentos. Um deles
contou com a colaboracdo de um professor de fisica e outro com a
colaboracdo da professora de matematica da turma.

Essas praticas foram desenvolvidas em 15 encontros, entre os
dias 09 de fevereiro e 14 de abril de 2011. Todas aconteceram no
horario normal de aulas desses estudantes, qual seja, de segunda a sexta
feira, das 18h30min as 22h30min.

Os sete primeiros encontros tiveram duracdo de duas aulas, o
oitavo e o Ultimo encontro duraram quatro aulas e o0s demais
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aconteceram no decorrer de uma aula, sendo que as aulas do PROEJA
sdo de 45 minutos. Portanto, para a realizacdo das préaticas educacionais
que compdem esta investigacao, foram necessarias 27 aulas distribuidas
em 15 encontros.

A maioria das praticas aconteceu no horario das aulas de
matematica da turma. Porém, os professores de outras unidades
curriculares também colaboraram, uma vez que foi necessario utilizar as
aulas cedidas pelos professores de fisica e de quimica, e pelas
professoras de portugués e de educacao fisica. O que significa dizer que
todos os docentes solicitados a abdicarem de suas aulas para a realiza¢do
deste trabalho responderam positivamente.

Ao término das atividades de campo e tendo realizado o devido
aprofundamento tedrico, iniciei a analise do material (audio-gravacdes,
transcri¢Oes, atividades escritas produzidas pelos educandos) para
compreender as mensagens nele contidas. Essa leitura, associada as
percepcBes vivenciadas durante o desenvolvimento das praticas
educativas, permitiu identificar pontos de analise que emergiram durante
0 processo, ja que, como dito anteriormente, tais pontos ndo foram
definidos a priori. Desta forma, os pontos que guiaram a minha analise
sdo 0s seguintes: foreground, background, problematizacéo,
dialogicidade e materacia.

4.3.1 Pontos de analise

Os pontos de analise, ou seja, 0s conceitos que guiaram a analise
desta pratica investigativa sdo assim entendidos nesta pesquisa:

1. Foreground: O foreground de uma pessoa é a percepcao que essa
possui de suas possibilidades futuras na vida. S&o as oportunidades
que a situacdo social, econdmica, politica e cultural proporcionam a
essa pessoa. E a forma como tais oportunidades sio percebidas por
ela. (SKOVSMOSE at all, 2009).

2. Background: O background refere-se as experiéncias passadas, “as
raizes culturais e sdcio-politicas de um individuo ou grupo humano”
(SKOVSMOSE, 2010, p. 240). Desta forma, o background pode ser
entendido como sendo as experiéncias anteriores que justificam fatos
e agOes futuras.

3. Problematizacdo na concepcao freireana: Problematizar é abordar
questbes que emergem de situacdes locais que fazem parte da
vivéncia dos educandos, é exercer uma analise critica sobre a
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“realidade problema”. Problematiza-se a realidade em que vivem dos
educandos, para que estes percebam a necessidade de buscar outros
conhecimentos para a compreensdo do meio em que vivem. (FREIRE,
2005).

4. Dialogicidade: O di&logo consiste em uma relagdo horizontal e ndo
vertical entre as pessoas implicadas, entre as pessoas em relacéo.
Nasce de uma matriz critica e gera criticidade. Trata-se de uma
relacdo de A com B, e ndo de A para B. E um lugar de encontro e
“neste lugar de encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios
absolutos: ha homens que, em comunhdo, buscam saber mais.”
(FREIRE, 2005, p. 93).

5. Materacia: A no¢do de materacia estad associada a ideia de uma
alfabetizacdo funcional em matematica na qual a dimensdo
sociopolitica seja contemplada. A materacia se refere a diferentes
competéncias. Uma delas € lidar com nogdes de matematica; uma
segunda é aplicar essas nogbes em diferentes contextos; a terceira, é
refletir sobre estas aplicagdes.

Uma vez definidos os conceitos que guiaram as analises, é
oportuno esclarecer de que forma essas foram organizadas neste texto.
No Capitulo VI, apresento as analises dos dois primeiros encontros
(breviamente antecipadas no capitulo V), os quais tiveram como
objetivo obter informag8es sobre os sujeitos da pesquisa, como o perfil
socioecondmico, as trajetorias escolares, as expectativas em relagdo ao
retorno a escola e em relagdo ao curso do PROEJA. Foi também
objetivo desses encontros iniciais verificar as habilidades dos estudantes
em relacdo a matematica sistematizada. No  capitulo  VII, serdo
apresentados os demais encontros que compordo os trés momentos do
conjunto de praticas educativas que objetivaram contemplar as
habilidades de construcdo, leitura e interpretacdo critica de graficos e
tabelas. O proximo capitulo é dedicado a apresentar o lugar no qual a
investigagdo foi desenvolvida, assim como o0s sujeitos que dela
participaram.
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CAPITULO V: O LUGAR E OS SUJEITOS DA PESQUISA

Este capitulo apresenta um pouco da historia do lugar onde a
pesquisa foi desenvolvida, o Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia de Santa Catarina — IF-SC, campus Florianpolis. E também
neste capitulo que relato a implantacdo da modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos e dos cursos do PROEJA nesta Instituicdo. Por dltimo,
explicito  informacBes que possibilitam conhecer o  perfil
socioecondmico dos sujeitos que participaram desta investigacao.

5.1 0 IF-SC: SUA HISTORIA SECULAR

A histéria do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia
de Santa Catarina — IF-SC — teve inicio em 1909, quando o entdo
presidente da Republica Nilo Pecanha criou 19 escolas de aprendizes e
artifices. A Instituicdo passou por varias transformacgdes, denominagdes
e abrangéncia de atuacdo na educagdo profissional, sendo denominada
em 2002 de Centro Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica de
Santa Catarina (CEFET- SC) que a partir do ano 2008 deu origem ao
IF-SC. Trata-se, portanto, de uma instituicdo centenaria.

A Escola de Aprendizes Artifices de Santa Catarina, uma das 19
escolas criadas no Brasil, foi instalada no centro de Florianopolis,
capital do estado, no dia 1° de setembro de 1910.

De acordo com o Decreto n. 7566, de 23 de setembro de 1909, as
escolas de aprendizes e artifices foram criadas nas capitais dos Estados
da Republica destinadas a ofertar o ensino profissional primario e
gratuito para “[...] habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com
o indispensavel preparo técnico e intelectual [...]” e “[...] fazé-los
adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastard da ociosidade
ignorante, escola do vicio e do crime”.

O artigo 2° do decreto que criou esses estabelecimentos de ensino
esclarece que essa escola “[...] procurara formar operarios e
contramestres, ministrando-se 0 ensino pratico e os conhecimentos
técnicos necessarios aos menores que pretenderem aprender um oficio
[...1”.

O artigo 6° trata dos requisitos necessarios para 0 ingresso na
Escola, sendo um deles “ndo sofrer o candidato moléstia infecto-
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contagiosa, nem ter defeitos que o impossibilitem para o aprendizado do
oficio.” (BRASIL, 1909).

Pode-se perceber que o objetivo da criacdo da escola, hd cem
anos, era atender os filhos dos desfavorecidos da fortuna, ou seja, sua
criacdo se configurou como um instrumento de politica voltado para as
‘classes desprovidas’.

Com relagdo a educacéo oferecida por essas escolas na época da
sua criacdo, percebe-se que a educacdo profissional ali pensada se
caracterizava como instrumento de politica assistencialista e se resumia
a simples preparacdo do individuo para execucdo de um determinado
conjunto de tarefas rotineiras e manuais, por isso a exigéncia dos
requisitos citados no artigo 6°. Ou seja, a formacdo pretendida néo
assumia a condicdo humanizadora da educacdo, numa perspectiva de
formacdo para a vida, de formacdo integral do sujeito; objetivava apenas
uma qualificaclo para o mercado de trabalho, diferente da proposta atual
de educacdo profissional integrada ao Ensino Basico na modalidade de
EJA, como pode ser constatado no seguinte texto, retirado do
Documento Base do PROEJA:

[...] o que realmente se pretende ¢ a formacgdo
humana, no seu sentido lato, com acesso ao
universo de saberes e conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos produzidos historicamente pela
humanidade, integrada a wuma formagdo
profissional que permita compreender o mundo,
compreender-se no mundo e nele atuar na busca
de melhoria das préprias condigdes de vida e da
construcdo de uma sociedade socialmente justa. A
perspectiva precisa ser, portanto, de formagéo na
vida e para a vida e ndo apenas de qualificacdo do
mercado ou para ele. (BRASIL, 2007a, p. 13, sem
grifo nos originais).

Em 1937, a escola mudou de nome e de status, passando a se
chamar Liceu Industrial de Santa Catarina. Segundo Almeida (2002), o
maior objetivo dessa transformacdo foi fortalecer o ensino industrial no
Brasil a fim de fornecer ao mercado industrial profissionais
especializados.

Em 1942, o Decreto-Lei no. 4.127, de 23 de fevereiro, transforma
0 Liceu Industrial de Santa Catarina em Escola Industrial de
Floriandpolis, conhecida pela comunidade como "Escola Industrial".
Essa escola tinha como objetivo oferecer aos alunos oriundos do entéo
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ensino primario cursos industriais basicos, como os de Alfaiataria,
Marcenaria, Serralheria, Fundicdo, Mecanica e Maquinas, Carpintaria,
Tipografia e Encadernagdo. Os cursos tinham duragdo de quatro anos e
eram constituidos por duas ordens de disciplinas: disciplinas de cultura
geral e disciplinas de cultura técnica.

Além dos cursos industriais basicos, a Escola Industrial de
Florianépolis também comecou a ofertar cursos de mestria aos
candidatos a profissdo de mestre. Os pré-requisitos necessarios eram: ter
concluido o curso industrial correspondente ao curso de mestria que
pretendia fazer e ter trabalhado na inddstria dentro do seu oficio, durante
dois anos no minimo.

Segundo Almeida (2002), o acesso aos cursos de mestria e aos
cursos industriais béasicos deveria acontecer por meio do exame
vestibular, instituido na Escola no ano de 1942. Assim, a partir daquele
ano, o acesso a Instituicdo ficou condicionado a um exame de selegéo,
pratica que acontece até os dias atuais. O ingresso assim condicionado
conflita-se com a proposta inicial da escola de artifices, pois o exame de
selegdo é um dos caminhos para o processo de elitizacdo do espago
escolar, dificultando o acesso a formacdo profissional e propedéutica
dos “desvalidos da sorte”.

A tradicdo dos exames classificatorios s6 foi quebrada no ano de
2004, com a implantacéo, na Instituicdo, da modalidade de Educacgéo de
Jovens e Adultos, para a qual o ingresso aos cursos ocorre por meio de
sorteio.

Em 1962, a Escola Industrial de Florian6polis teve sua sede
transferida para a Avenida Mauro Ramos, centro da cidade, local onde
hoje funciona seu maior e mais antigo campus, denominado campus
Floriandpolis, e que até 2006 foi sede da Instituicao.

O nome da instituicdo se modificou novamente em 1965. Com a
Lei n. 4.759, de 20 de agosto, passou a chamar-se Escola Industrial
Federal de Santa Catarina. Em 1966, foi implantado o Curso Técnico
Industrial de Agrimensura, primeiro curso técnico da Instituicéo.

Em 1968, a Instituicdo passou a denominar-se Escola Técnica
Federal de Santa Catarina — ETF-SC, ou simplesmente “Escola
Técnica", como era chamada pela comunidade, denominagdo pela qual
é conhecida por muitos até hoje, mesmo ap6s seu nome ter sofrido mais
duas alteracGes. Nesse mesmo ano, a Lei 5.524 regulamentou a
profissdo de técnico, o que representou uma grande valorizacdo
profissional para os egressos da Escola.

Nesse periodo, a Instituicdo oferecia os cursos técnicos e
continuava ofertando o Curso Ginasial (atual Ensino Fundamental).
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Surgiu, nessa época, a oportunidade de especializar a Escola em cursos
técnicos de 2° Grau, decidindo-se pela extingdo gradativa do curso
ginasial. Em 1973, com a formatura da Ultima turma de ginasianos, a
Instituicdo passou a ofertar somente o0 ensino entdo denominado de 2°
Grau.

No inicio da década de 1970, as relagdes entre a Escola e o
parque industrial catarinense ja eram bastante complexas, sendo
necessario implantar na Escola Técnica o Servi¢o de Integracdo Escola-
Empresa. Nessa época, a procura de estagiarios pelas industrias tornou-
se bastante significativa, sendo que a média de oferta de estagio era de
trés para cada aluno formado.

No periodo compreendido entre 1986 e 2002, a Instituicdo passou
por significativas e sucessivas mudangas. Na ocasido, a Escola: “[...]
adquiriu maturidade didatico-pedagdgica, administrativa,
descentralizou-se, inovou e renovou; ampliou, readaptou e reformou seu
espaco fisico interno e externo.” (ALMEIDA, 2002, p. 90).

Foi nesse periodo que a Escola Técnica desenvolveu a pesquisa e
implementou os trabalhos de extensdo a comunidade, conhecidos e
respeitados em todo estado catarinense. Implantou outros cursos, nao
apenas de Ensino Médio, mas pds-técnico e pos-médio.

Foi também nesse periodo que se iniciou a expansdo da
Instituicdo, com a instalacdo das unidades de S&o José (1988), Jaragua
do Sul (1994) e da Geréncia Educacional de Salde de Joinville (1995).

Em margo de 2002, a Escola Técnica Federal de Santa Catarina
se transforma em Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Santa
Catarina - CEFET-SC, possibilitando a oferta de cursos superiores de
tecnologia e de pds-graduacao lato sensu (especializacao).

Em 2006, como parte do Plano de Expansdo da Rede Federal de
Educacdo Profissional e Tecnologica, o CEFET-SC implantou trés
novas unidades de ensino: Unidade Continente, que foi instalada na
parte continental de Floriandpolis (por conta de um processo de
federalizacéo); a Unidade Chapecd, na regido oeste; e a de Joinville, na
regido norte.

Em fevereiro de 2008, foi inaugurada a sétima Unidade de Ensino
do CEFET-SC, na cidade de Ararangud, regido sul do estado. Foi ainda
nesse ano que a Instituicdo sofreu mais uma mudanca, transformando-se
em Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa
Catarina - IF-SC - com status de universidade e autonomia na criagédo e
extincdo de cursos de acordo com a realidade do Estado. A mudanca foi
aprovada por meio de consulta publica a comunidade e regulamentada
pela lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008, sancionada pelo
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Presidente da Republica Luiz Inécio Lula da Silva.

Mesmo adquirindo status de universidade, a Instituicdo ndo
deixou de ofertar cursos técnicos de nivel médio e também os cursos de
FIC — Formac&o Inicial e Continuada.

Assim, os Institutos Federais atualmente se caracterizam como
InstituicGes de Educacgdo Bésica, Profissional e Superior, especializadas
na oferta de educacéo profissional e tecnolégica, nos diferentes niveis e
modalidades de ensino. Ofertam cursos de Formacdo Inicial e
Continuada, cursos de nivel médio, pds-médio, superior, especializa¢éo
e mestrado, tendo também inser¢do na &rea de pesquisa e extensao.

Em 2010, o IF-SC passou por uma nova etapa de expansao, com
a implantacdo de campus em lItajai, Gaspar, Lages, Criciima,
Canoinhas, Xanxeré, Sdo Miguel do Oeste e do Campus Bilingue
Libras-Portugués (especializado na educagdo de surdos, em Palhoca),
além de polos presenciais em Cagador, Laguna, Icara e Urupema.

Esse registro historico reafirma a responsabilidade, o
compromisso e a abrangéncia de ofertas de ensino do IF-SC,
posicionando a implantagdo do PROEJA como mais uma oferta dessa
instituicdo de ensino, pesquisa e extens&o.

Cabe ressaltar que o Decreto que regulamenta o0 PROEJA, n.
5.840, de 13 de julho de 2006, afirma que todas as unidades da Rede
Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica deverdo implantar
cursos e programas regulares do PROEJA, sendo que a obrigatoriedade
também devera ser aplicada as instituicdes que venham a ser criadas.

Implantar o PROEJA, hoje, volta-se a repetir, configura-se como
um desafio institucional, principalmente para aqueles professores que
aceitarem trabalhar no programa. Muitas reflexdes se fazem necessarias,
em nivel pedagdgico, social e politico, exigindo dos educadores outra
compreensdo do que é ser professor e uma nova atitude para entender e
atender os sujeitos do PROEJA.

Segundo o Decreto n. 5840, no § 1° do artigo 2°, as Institui¢Oes
Federias de Educacdo Profissional deveriam disponibilizar ao PROEJA,
em 2006, “[...] no minimo dez por cento do total das vagas de ingresso
da instituicdo, tomando como referéncia o quantitativo de matriculas do
ano anterior, ampliando essa oferta a partir do ano de 2007”. Mais do
que uma justificativa numérica, a garantia de ofertas de cursos do
PROEJA a milhares de jovens e adultos alijados do processo de
formacdo cidada e de uma qualificacdo profissional é um compromisso
que necessita ser assumido pela sociedade brasileira, fomentado pelas
acdes concretas da rede de educacéo profissional.

No entanto, o que se verifica em Santa Catarina e em outras
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Unidades da Federacdo, é uma oferta muito aquém do que estipula o
Decreto, pelos mais variados motivos: 0 ndo interesse em ofertar esta
modalidade de ensino por parte dos gestores de alguns Institutos
Federais; o numero insuficiente de professores que se propdem a
trabalhar nesta modalidade de ensino e a dificuldade em se construir um
projeto pedagdgico capaz de integrar a formagdo profissional e a geral,
entre outros.

E importante ressaltar que o momento de implantagdo do
PROEJA, como j& mencionado no cap. Il, coincide com 0 momento em
que a Rede Federal de Educagéo Profissional e Tecnoldgica comegou a
ofertar cursos superiores de tecnologia e de pds-graduacdo lato sensu.

Tal situagdo se constitui num paradoxo, pois nesse periodo
comegou a ser oferecida pela Instituicdo a especializacdo em PROEJA a
educadores do IF-SC e das redes municipais e estadual, o que pouco
repercutiu em favor da implantacdo de cursos do PROEJA na
Instituicdo.

Assim, se a aclo politica dos gestores e de toda comunidade
escolar estivesse focada no cumprimento da legislagédo e no atendimento
ao direito de milhdes de brasileiros que estdo fora da idade ‘prépria’
escolar, possivelmente este programa representaria um avango na
construgdo de um novo paradigma educativo para a educacdo de jovens
e adultos. Porém, o avango ndo ocorrera apenas com a compulsoriedade
da lei, mas também com o reconhecimento, por parte dos educadores da
Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica, de quem sdo os sujeitos da EJA
e quais sdo as peculiaridades dessa modalidade de ensino.

5.2 EJA: SUA IMPLANTAGCAO NO CAMPUS FLORIANOPOLIS

O IF-SC, antigo CEFET-SC, completou um século de existéncia
no ano de 2009. Como ja mencionado anteriormente, tem por finalidade
oferecer educacdo profissional e tecnoldgica, nos diferentes niveis e
modalidades de ensino. No entanto, a oferta da EJA na instituicdo é
recente. Seu inicio se deu a partir de 2004.

No ano de 2003, sensibilizado pelas discussdes do Forum
Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos — FEEJA, o professor Anésio
Macari, entdo Diretor do CEFET-SC - Unidade de Florianépolis, sentiu-
se motivado para implantar a EJA na instituicdo. Para tanto, foi formado
um grupo de professores para estudar a viabilidade e possibilidade de
ofertar o Ensino Médio na modalidade de Educacdo de Jovens e
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Adultos.

A proposta foi bem recebida por educadores da formacgéo geral da
Unidade Floriandpolis que sentiam a necessidade de abrir as portas da
Instituicdo para esse segmento da educacgo. E importante destacar que
durante a discussdo da proposta a escola disponibilizava, no periodo
noturno, de salas de aula e laborat6rios que poderiam ser utilizados pela
EJA. O entendimento do grupo de professores foi de que, para além da
questdo legal, prevista na Constituicdo Federal de 1988 e na LDB
9394/96, o CEFET-SC, na condicdo de escola publica, deveria
contribuir para reparar uma divida social existente no nosso pais. O
retorno estaria em proporcionar uma educacdo de qualidade para esse
grupo de pessoas, afastado dos bancos escolares pelos mais variados
motivos.

A obrigatoriedade de oferta de ensino na modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos esta prevista na Constituicdo Federal de
1988. No artigo 208, a Carta Magna brasileira estabelece que o dever do
Estado com a educacdo serd efetivado mediante a garantia de ensino
obrigatorio e gratuito, “[...] inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade prépria”.

Tal obrigatoriedade de oferta para essa modalidade de ensino
também é ratificada pela LDB 9394/96, na se¢do V, artigo 37: “A
educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na
idade propria.”

Assim, em 2003, foi elaborado o Projeto Pedagdgico do curso de
Ensino Médio para Jovens e Adultos - PPEMJA — e o CEFET-SC
assume a responsabilidade de “ofertar o Ensino Médio para Jovens e
Adultos, com o propésito de qualificar cidadaos alijados™ do processo
formal de escolaridade.” (CEFET-SC, 2003, p. 1).

De acordo com 0 PPEMJA, o0 EMJA visa:

[...] propiciar aos jovens e adultos desempregados
ou na iminéncia de perder o emprego por falta de
escolaridade e de qualificacdo profissional, o
acesso ao Ensino Médio para que possam

% O termo alijado se encontra no projeto de implantagdo do curso. No entanto, entendo que
este termo ndo seja muito adequado ao contexto, uma vez que a oferta de vagas ndo era restrita
apenas aquelas pessoas que se encontravam fora do processo de escolarizagio. Como
ofereciamos um curso de Ensino Médio, muitos dos nossos alunos chegavam & Instituicdo com
a intencdo de continuar seus estudos, uma vez que ja se encontravam em processo de
escolarizagdo, na EJA, em nivel de Ensino Fundamental em outros estabelecimentos de Ensino.
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desenvolver o seu potencial, resgatando, acima de
tudo, a sua auto-estima e consequentemente a sua
cidadania. (CEFET-SC, 2003, p.1).

Cabe destacar que havia dois grupos de professores na
Instituicdo. Um primeiro, concentrando a maioria, ndo se sentiu
motivado a trabalhar nesta modalidade de ensino e se recusou a
ministrar aulas para esse publico. O segundo grupo, no qual eu me
encontrava, mostrou-se disposto em compreender esta modalidade para
entdo atendé-la.

Convictos em enfrentar esse desafio, a de oferta de EJA no
CEFET-SC, os professores de diferentes Componentes Curriculares, tais
como portugués, matematica, geografia, historia, fisica, biologia,
quimica, educagdo fisica e lingua estrangeira se reuniam semanalmente
a fim de tracar o caminho que deveria ser percorrido para atender a
modalidade de ensino, desconhecida para a maioria dos professores da
Instituicao.

Tais reunides tinham, entre outras finalidades, realizar reflexdes
sobre a metodologia e as praticas pedagogicas que seriam adotadas no
curso. Tal espaco era importante, na medida em que se tinha clareza de
que, na condicdo de professores de vida docente voltada para as
especificidades do Ensino Médio ‘regular’, do pds-médio e da
profissionalizacdo, ndo seria dificil tentar reproduzir nas turmas de EJA
aquelas praticas pedagdgicas que nos eram familiares. Apresentar uma
metodologia diferenciada aos estudantes da EJA era, portanto, uma
preocupacdo, uma vez que havia o entendimento de que os estudantes
que frequentariam as turmas também demandariam outra postura do
professor.

A falta de experiéncia, no entanto, ndo foi o Gnico desafio a ser
superado, havia também o preconceito de muitos colegas com essa
modalidade de ensino. O assunto serd abordado de forma mais
aprofundada no capitulo VII.

Porém, antecipando as reflexdes a serem ampliadas adiante, nesta
tese, é importante ressaltar que a EJA se apresentou no IF-SC num
ambiente de poucas probabilidades, uma vez que a Instituicdo ndo tinha
experiéncia em ofertar a modalidade de ensino, tampouco tinha
profissionais com experiéncia em EJA. No entanto, foi constituido um
grupo de trabalho com alguns profissionais que se dispuseram a refletir
sobre a implantacdo da EJA (Ensino Médio) no IF-SC, campus
Florianépolis.

Os docentes que se encontravam nesse grupo, professores das
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disciplinas propedéuticas, tinham o entendimento de que era funcéo da
Instituicdo ofertar também uma educacdo destinada aqueles que néo
tiveram acesso ou continuidade de estudos na idade ‘regular’. Salienta-
se que, assim como Moura (2006), percebo o preconceito que carregam
as expressdes ‘idade regular’, ‘faixa etaria regular’, ‘ensino médio
regular’ tdo comumente utilizadas, inclusive nos meios educacionais.
Tais expressdes trazem consigo uma ideia que:

[...] culpabiliza os jovens e adultos que ndo
tiveram acesso a escola, em geral por falta de oferta
plblica e gratuita, ou por sua inadequagdo as
caracteristicas desses jovens. Assim, por contraste
com a idé¢ia de faixa etaria ‘regular’, esses
individuos sdo estereotipados como irregulares, a
margem, como se isso  fosse  opgdo,
responsabilidade e culpa deles. (MOURA, 2006, p.
4)

Porém, na falta de outros termos que os subtituam, continuarei
utilizando-os ao longo deste trabalho, a fim de identificar e diferenciar
uma modalidade de ensino da outra.

Com relacdo ao nimero de horas do curso, seria ofertado com a
carga minina exigida pela legislacdo, ou seja, 1.200 horas, sendo
totalmente presencial e desenvolvido em trés semestres letivos.

Inicialmente, isso gerou uma grande preocupagdo nos
professores: como ofertar um curso de Ensino Médio de qualidade, com
metade da carga horaria com a qual estivamos habituados? E mais, com
0 agravante de que os alunos, teoricamente, necessitavam de mais tempo
para compreender os ‘contetidos’ a serem desenvolvidos?

Logicamente, ainda ndo estdvamos conseguindo conceber um
curso diferente daquele que estdvamos acostumados a ofertar no Ensino
Médio ‘regular’.Vivenciamos, entdo, muitas horas de preocupacdo e
angustias.

Falava-se em outra modalidade de ensino, com caracteristicas e
necessidades diferenciadas, mas isso ainda era muito novo para a
maioria de nds. Ndo tinhamos tido a oportunidade de conhecer essa
modalidade de ensino na academia e também ndo imaginavamos que um
dia lecionariamos para estudantes da EJA, ndo no CEFET-SC.
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5.3 EJA NO CEFET-SC: COMO FOI CONCEBIDA

O Projeto Pedagdgico do Ensino Médio para Jovens e Adultos -
PPEMJA - foi pautado numa pedagogia inclusiva que primava pela
interdisciplinaridade e contextualizag&o.

Assim, para longe do curriculo conteudista, a
proposta aqui delineada busca o desenvolvimento
de competéncias e habilidades dentro de um
curriculo que evidencia saberes interligados e ndo
fragmentados e desconexos 0s quais, quicd, ja
foram causa do insucesso desses alunos no
periodo regular de escolaridade. (CEFET-SC,
2003, p. 8).

Teve-se, portanto, a preocupacdo de apresentar uma proposta de
trabalho diferenciada daquela praticada no Ensino Médio dito ‘regular’,
na medida em que a Educacdo de Jovens e Adultos, na sua funcéo
reparadora™, “[...] necessita ser pensada como um modelo pedagégico
préprio a fim de criar situaces pedagdgicas e satisfazer necessidades de

aprendizagem de jovens e adultos.” (BRASIL, 2000b, p. 9).

Assim, um modelo pedagodgico pautado na Pedagogia de Projetos
Interdisciplinares foi apresentado. Eles sdo caracterizados como:
“Projetos de estudo ou de trabalho que integram varias disciplinas,
tradicionalmente  consideradas  ‘extracurriculares’,  tornar-Se-do
curriculares. (CEFET-SC, 2003, p. 9).

De acordo com a proposta, professores e alunos deveriam compor
equipes de trabalho no inicio de cada semestre, a fim de idealizar os
projetos que seriam desenvolvidos no decorrer do semestre letivo, sendo
que todos os eixos tematicos deveriam envolver seus saberes para a
concretizacdo do projeto.

Desta forma, as atividades de cada semestre seriam planejadas em
torno de um Tema Gerador, a partir do qual cada Unidade Curricular

5t «[... ] a fungdo reparadora da EJA, no limite, significa ndo sé a entrada no circuito dos
direitos civis pela restauragdo de um direito negado: o direito a uma escola de qualidade, mas
também o reconhecimento daquela igualdade ontolégica de todo e qualquer ser humano. Desta
negacdo, evidente na histéria brasileira, resulta uma perda: o acesso a um bem real, social e
simbolicamente importante. Logo, ndo se deve confundir a nogdo de reparacdo com a de
suprimento.” (BRASIL, 2000b, p. 7).
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deveria organizar seus contetdos. Os temas dos modulos I, 1l e IlI,
previstos no projeto do curso, eram, respectivamente: “Trabalhador e
Escola”; “Cidadao e Sociedade” e “O Mundo do Trabalho™.

O PPEMJA previa, inclusive, que as disciplinas ndo mais seriam
ministradas em si mesmas: “todo o conhecimento estard voltado ao
desenvolvimento de um projeto que nascerd pautado na necessidade
e/ou curiosidade do aluno como sujeito ativo no processo de sua
execugdo.” (Ibid., p.9).

Porém, na pratica, a proposta de se trabalhar com projetos de
estudo ou de trabalho por meio de temas ndo ocorreu, tendo como um
dos conflitos uma proposta transdisciplinar inserida num modelo de
matriz curricular disciplinar. O que de fato aconteceu foram aulas
ministradas de forma disciplinar e a execucdo de dois projetos
interdisciplinares. Um deles foi realizado pelas unidades curriculares de
portugués e artes, e o outro pelas unidades curriculares de fisica e
matematica, este Ultimo decorrente de experiéncias j& vivenciadas no
Ensino Médio ‘regular’ pelos professores.

Vale destacar que o momento de implantacdo da EJA no IF-SC
coincidiu com um periodo no qual se discutia, no ambiente escolar, um
caminho que conduzisse a interdisciplinaridade, a significacdo do
conhecimento e a um ensino menos fragmentado. Uma das tentativas foi
a utilizacdo da metodologia de projetos no Ensino Médio chamado
‘regular’, no qual a préatica interdisciplinar ocorria com certa frequéncia,
no Eixo Tematico chamado Parte Diversificada - PD. Hoje,essa préatica
ocorre nos chamados Projetos Integradores, presentes em quase todos 0s
cursos da Instituicdo, constituindo um diferencial no ensino ofertado
pelo IF-SC.

Os projetos desenvolvidos com as unidades curriculares de fisica
e matematica na PD nos motivaram a elaborar uma metodologia
diferenciada também para as aulas de fisica e matematica para 0s cursos
da modalidade de EJA. Tal metodologia deveria motivar a emersdo dos
conhecimentos trazidos pelos alunos, a fim de possibilitar a discussdo de
conceitos € uma possivel (re)construcdo dos mesmos. Uma alternativa
encontrada foi a adocdo de uma préatica pedagdgica interdisciplinar entre
fisica e matematica, em que os professores das duas unidades
curriculares trabalnhavam no mesmo tempo e espaco de forma
interdisciplinar, juntos, na sala de aula.

O objetivo da acdo integrada estava pautado nas reconhecidas
dificuldades dos alunos nessas unidades curriculares. Embora,
inicialmente, a presenca dos dois professores tenha sido justificada para
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auxiliar os alunos na realizacdo das atividades em sala de aula, ficou
explicitado, durante o andamento das aulas, que o planejamento e as
discussdes em sala de aula sobre fisica e matematica adquiriam um
proficuo carater interdisciplinar.

As acdes eram delineadas de modo que a atividade experimental
fosse o elemento facilitador do processo de ensino-aprendizagem. Tais
atividades ndo eram planejadas com o Unico objetivo de apresentacdo
dos conteidos, como normalmente acontece nos trabalhos experimentais
praticados em sala de aula, mas os problemas levantados pelos alunos é
gue se constituiam no ponto de partida para a abordagem do contetido
presente no plano de ensino.

Para Queiroz e Ramos (2007), busca-se na pratica de
experimentos um instrumento que conduza nao somente as solucdes, aos
questionamentos, mas, principalmente, uma fonte em que
questionamentos e solugbes possam conviver simultaneamente. Nessa
dindmica, procurava-se construir um ambiente que permitisse a re-
construcdo dos conceitos da Fisica e a exploracdo dos conceitos
matematicos com seus diferentes registros.

A metodologia adotada durante as aulas interdisciplinares
propiciou apresentar os conhecimentos, tanto de fisica quanto de
matematica, de forma investigadora, menos rigida e estruturada. O
ambiente de trabalho interdisciplinar proporcionou, desta forma, debates
mais abrangentes sobre 0s objetivos sociais do ensino, assim como
discussdo de conceitos trazidos pelos estudantes. Buscou-se, também,
através dessa metodologia, a superacéo do ensino meramente disciplinar
e fragmentado e muitas vezes desprovido de associagdes.

Enfim, foi neste contexto que se apresentou, em 2004, a EJA no
CEFET-SC, Unidade Floriandpolis. Num ambiente de poucas
probabilidades de Educagdo de Jovens e Adultos, mas em condicGes
determinadas pelo trabalho, pautadas nas decisdes de um coletivo
heterogéneo, pela crenca dos professores e pelo envolvimento em um
trabalho responsavel e comprometido em tornar tal realizacdo possivel.
(QUEIROZ; RAMOS, 2007). A implantacdo foi focada nas
possibilidades ndo deterministicas, mas naquelas langcadas no campo das
poucas probabilidades. Dois anos mais tarde, em 2006, nasceu o
PROEJA, projeto cuja implantacéo foi realizada compulsoriamente.

A primeira turma na modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos do CEFET-SC iniciou suas aulas em abril do ano de 2004, com
35 alunos matriculados. Sem dulvida, um marco na histéria da
Instituicao.
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54  PROEJA: SUA IMPLANTACAO NO CAMPUS
FLORIANOPOLIS

A primeira turma do PROEJA do CEFET-SC foi implantada no
primeiro semestre de 2006, por conta da publicacdo do Decreto n° 5.478,
de 24 de junho de 2005. Tal decreto tornava obrigatéria a implantacdo
do Programa aos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, Escolas
Técnicas Federais, Escolas Agrotécnicas Federais e Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais.

Diante da obrigatoriedade do Decreto, o CEFET-SC, Campus
Floriandpolis, que teve somente um semestre para planejar como seriam
ofertados os cursos referentes ao programa, optou pela forma que lhe
pareceu possivel diante daquelas condi¢Ges aligeiradas, qual seja: ofertar
0 PROEJA na forma subsequente.

No depoimento® a seguir, de um ex-coordenador do PROEJA
identificado aqui por G4, pode-se perceber a forma como as habilitacdes
dos cursos foram definidas:

Lembro que tivemos uma reunido |& pelo dia 27
ou 28 de dezembro. porque tinha recurso
financeiro que tinha vindo e teria que ser gasto
naquele final de ano. Vérios coordenadores de
curso foram chamados na seguinte condicao:
quais cursos técnicos ofereceriam vagas para 0
Proeja e a0 mesmo tempo em que isso fosse
acertado, 0s cursos teriam uma parte desse
recurso. Como era algo emergencial adotou-se o
modelo mais simples possivel, 0 que nao significa
0 mais eficiente. Seria: os alunos cursariam 3
semestres de formacéo geral, e no final disto eles
migrariam para 0s cursos que ofereceram vagas
para o0 Proeja. E essas vagas seriam do
subsequente. (G4, apud GARCIA, 2011, p. 28)

A justificativa para se ofertar os cursos do PROEJA na forma
subsequente se deu devido a oferta, ja existente na Instituicdo, do curso
de EMJA — Ensino Médio para Jovens e Adultos — e cursos pos-médio,

52 Este depoimento e os que se seguem foram retirados da monografia de Charline Garcia,
intitulada “A Implantagdo do Proeja no IF-SC - Floriandpolis: acertos e desacertos”, defendida
em 2011.
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oferecidos aos alunos que ja possuiam o Ensino Médio. Portanto, essa
foi a forma encontrada pela Instituicdo para cumprir emergencialmente
0 que o Decreto determinava.

Desse modo, os cursos do PROEJA foram organizados da
seguinte maneira: nos trés primeiros semestres, chamados de modulos,
os alunos cursavam o equivalente ao Ensino Médio para Jovens e
Adultos. A partir do quarto semestre, migravam para 0S cursos técnicos
subsequentes, ja& existentes na Instituicdo, que disponibilizassem vagas
para 0 PROEJA. Dessa forma, os egressos do EMJA se juntavam aos
demais estudantes aprovados no Exame de Classificagdo, compondo
assim as turmas dos cursos subsequentes.

A escolha do curso para o qual o estudante migraria era realizada
durante o terceiro semestre, ap6s assistirem a uma série de palestras
ministradas pelos coordenadores de curso das areas técnicas sobre o perfil
do egresso, sobre as areas de conhecimento relevantes e sobre a inser¢do no
mundo do trabalho. Apos essas atividades os estudantes, j& conhecedores
das especificidades de cada curso, podiam fazer suas escolhas.

Os cursos técnicos oferecidos para 0 PROEJA pela Instituicdo
eram os seguintes: Técnico em Automobilistica, Técnico em Mecanica
Industrial, Técnico em Eletronica, Técnico em Eletrotécnica, Técnico
em Geomensura, Técnico em Meio Ambiente, Técnico em Saneamento,
Técnico em Edificacfes e Técnico em Informatica. No entanto, nem
todos os cursos eram ofertados no periodo noturno, o que dificultava a
participagédo dos estudantes do PROEJA.

Quanto aos principios norteadores dos primeiros cursos do
PROEJA ofertados no campus Floriandpolis, foram 0os mesmos do curso
do EMJA (descrito no item 5.3 deste capitulo), ja que, por serem
direcionados ao mesmo publico, justificam-se suas necessidades com os
mesmos termos. Apresentam diferencas apenas no que se refere a
formacéo profissional.

Os objetivos de ambos o0s cursos também sdo bastante
semelhantes, se diferenciando apenas no seguinte: onde se 16 “[..]
qualificar e habilitar profissionais...” no projeto do PROEJA, antes se
lia “[...]Joportunidade de fazerem ou concluirem o Ensino Médio” no
projeto do EMJA . Os demais objetivos nos dois projetos de curso sao
idénticos.

No projeto pedagdgico dos cursos do PROEJA constam os
seguintes objetivos:

Oferecer uma Educacdo para Jovens e Adultos,
baseada na constru¢do do conhecimento, que
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aponte para a resolucéo de problemas, para a auto-
aprendizagem, que insista na reflexdo permanente
sobre a pratica de forma interdisciplinar e
contextualizada.

Oferecer a jovens e adultos uma oportunidade de
articular as experiéncias da vida com os saberes
escolares.

Preparar cidaddos para a vida, com perspectiva de
educacdo permanente.

Qualificar e habilitar  profissionais  para
acompanhar a evolugdo do conhecimento
tecnoldgico e a aplicacdo de novos métodos e
processos na prestacdo de bens e servigos, isto é,
profissionais qualificados e empreendedores
capazes de se inserir no processo produtivo dos
diversos setores da economia de forma consciente,
buscando além da qualificagdo cientifico -
tecnoldgica, a reciclagem de novos conhecimentos
e métodos. (CEFET-SC, 2005).

No entanto, o Decreto n° 5.840 de 13 junho de 2006, determina,

no seu Art. 1° que os cursos e programas do PROEJA deverdo ser
oferecidos na forma integrada® ou concomitante®.

Os cursos e programas do PROEJA deverdo ser
oferecidos, em qualquer caso, a partir da
construgdo prévia de projeto pedagdgico
integrado Unico, inclusive quando envolver
articulagBes interinstitucionais ou intergover-
namentais. ( BRASIL, 2006, Art 1°. sem grifos
nos originais).

Assim, por conta do teor deste Decreto, houve a determinacéo,

%% Os cursos articulados com o Ensino Médio organizados na forma integrada séo cursos de
matricula Unica, que conduzem os educandos a habilitagdo profissional técnica de nivel médio
ao mesmo tempo em que concluem a Gltima etapa da Educagéo Bésica.

% Os cursos técnicos articulados com o Ensino Médio, ofertados na forma concomitante, com
dupla matricula e dupla certificagdo, podem ocorrer:

I. na mesma instituicio de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais

disponiveis;

Il. em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais

disponiveis;

I1l. em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade, com
planejamento e desenvolvimento de projeto pedagdgico unificado.
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por parte da SETEC - Secretaria de Educacédo Profissional e Tecnoldgica
— de que os cursos do PROEJA ofertados pelo campus Floriandpolis
precisariam ser revistos, pois ndo poderiam continuar sendo oferecidos
da forma subsequente.

Diante da determinacdo, houve uma mobilizacdo, por parte dos
professores da Formacdo Geral e da coordenagdo do PROEJA, no
sentido de sensibilizar os coordenadores dos cursos técnicos a
construirem projetos integrados para os cursos do PROEJA, sob pena de
a Instituicdo ndo mais ofertar cursos pertencentes a essa modalidade de
ensino.

Infelizmente, a intensidade da determinacéo ndo foi acompanhada
pelo compromisso institucional e pela articulagdo politica capaz de
juntos, Formacdo Geral e Formagdo Profissional, construir projetos
integrados de cursos do PROEJA. Diante do imobilismo dos gestores e
da deliberagdo unilateral da SETEC, os cursos inicialmente ofertados
pelo Programa deixaram de ser oferecidos pelo campus Floriandpolis.

O sentimento de impoténcia e indignagdo por parte dos
professores que defendiam o PROEJA era generalizado, levando-os a
um quadro de desmotivacdo. Tal sentimento pode ser percebido nas
palavras de um antigo coordenador (G4).

Foi uma perda lastimavel, irrecuperavel [...], nesta
época nds tinhamos sete turmas do Proeja,
ofertdvamos por semestre 105> vagas e estdvamos
num processo de crescimento... foi uma perda
lastimavel, a avaliagdo feita pelas técnicas do MEC
foi equivocada, induziu na escola uma avaliacdo
que nos estdvamos fazendo algo errado e pior do
gue isso a escola ndo foi suficientemente audaciosa
diante dessa avaliagdo para propor algo que fosse
ao encontro da avaliacdo do MEC e a gente pudesse
avancar nas ofertas do Proeja. Entdo aceitamos essa
avaliacdo de maneira cOmoda, reduzimos a oferta
de vagas e paulatinamente fomos reduzindo o
nimero de alunos do Proeja.( G4, apud GARCIA,
2011, p. 32).

Na impossibilidade de ofertar cursos integrados como requer a
proposta do PROEJA, deixaram de existir, na Instituicdo, os cursos

% Na verdade chegou-se a ofertar 105 vagas em um determinado semestre, mas esse nimero
ndo era constante.
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Técnicos na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos. Ou seja, de
até 105 vagas ofertadas semestralmente para o0 PROEJA passou-se a ter
oferta nula.

Os fatos evidenciam que o PROEJA ndo se configurou como uma
politica institucional, o que pode ser considerado um dos pontos
negativos da historia da implantagdo do PROEJA no CEFET-SC,
campus Floriandpolis. O depoimento de (G4), a seguir, ratifica essa
percepgao:

O ponto negativo, que infelizmente perdura desde
a etapa de implantagdo até os dias de hoje é a
gente ndo perceber que o Proeja tenha se tornado
uma politica institucional. O entendimento no
Instituto [...] todos entendem que é importante,
mas entre entender que é importante e demonstrar
isso na sua oferta h4& um grande caminho a ser
percorrido. (G4, apud GARCIA, 2011, p. 31).

O que se percebeu, ap6s a avaliagdo realizada pelas técnicas da
SETEC, foi um enfraquecimento da equipe docente do PROEJA,
trazendo um desprestigio do programa frente a Instituicdo. A avaliacdo
do MEC repercutiu negativamente no trabalho que vinha sendo
realizado. O grupo de professores reconhece a maneira impositiva com
que os profissionais da Secretaria encaminharam as questdes relativas ao
modelo de curso e, por outro lado, a atitude apatica adotada pela
Instituicdo que se submeteu as imposicdes feitas.

Assim, o fato da oferta oferecida ndo representar as
caracteristicas de uma educacdo basica efetivamente integrada a
educacdo profissional na modalidade de EJA, ndo deveria se constituir
em impedimentos para a oferta do PROEJA. Repito, deveria se
constituir em um desafio a ser enfrentado para que se consigam 0s
resultados esperados, ainda que ndo totalmente.

Esta histéria ndo foi revertida, mas, felizmente, conseguiu-se
construir outra histéria. Ao longo do ano de 2008, foi montada uma
comissdo com professores da Formagao Geral e da Area da Enfermagem
que, juntamente com os profissionais da Area Pedagdgica, construiram
um curso integrado de Técnico em Enfermagem para ser ofertado na
modalidade EJA.
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5.5 0 CURSO TECNICO ENFERMAGEM DO PROEJA

O curso foi concebido tendo em mente a integracdo entre o
Ensino Médio, o Técnico de Enfermagem de Nivel Médio e a Educacéo
de Jovens e Adultos, sendo os seus objetivos:

- Promover a elevagdo do nivel de escolaridade,
bem como a formag&o técnica profissional na
drea de salde a jovens e adultos, voltada as
demandas sociais e de mercado da regido da
Grande Florianopolis.

- Oportunizar a qualificagdo dos trabalhadores de
salde, area Enfermagem, buscando a melhoria
da qualidade da assisténcia nos servigos de
salde oferecidos a populacao.

- Oferecer Educacdo para Jovens e Adultos
baseada na construgdo do conhecimento, que
aponte para a resolugdo de problemas, para a
auto-aprendizagem e insista na reflexdo
permanente sobre a pratica de forma
interdisciplinar e contextualizada. (CEFETSC,
2008, p. 12).

Com relacao a forma de ingresso, definiu-se que, assim como nos
cursos anteriores do PROEJA da Instituicdo, a forma de ingresso ao
curso Técnico de Enfermagem seria por meio de sorteio, entendida
como a mais democratica.

Quanto a organizacao curricular, anexo 1, o Curso Técnico de
Enfermagem na Modalidade EJA construido no Campus Floriandpolis
prima pelos aspectos relacionados ao curriculo integrado, conforme
estabelece 0 PROEJA, que compreende:

[...] a integracdo da teoria com a pratica, da
Formacdo Geral com a Formacdo Profissional,
objetivando a pesquisa a partir dos problemas
relacionados com situagdes reais da vida. O que se
pretende é levar o educando a relacionar, a
estabelecer significados e a compreender o sentido
da Formagdo Geral e sua articulagdo com o curso
técnico. Isso se dara por meio da pesquisa e de
praticas pedagégicas inovadoras que lhes permitirdo
explorar diferentes temas e questdes de forma mais
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ou menos autdbnoma. Este curriculo enfatiza a
superacéo de modelos de formag&o de trabalhadores
que privilegiam saberes técnicos instrumentais em
detrimento do saber propedéutico, visto que a praxis
profissional requer o dominio desses dois campos do
saber, que se articulam e se complementam.
(CEFET-SC, 2008, p. 14).

Assim, o Projeto Pedagdgico do Curso Técnico de Enfermagem
na Modalidade EJA, para satisfazer as exigéncias do PROEJA, foi
embasado nas determinagcdes legais presentes na LDB — Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional N° 9.394/96, nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico
(Resolucdo CNE/CEB N° 4/1999), nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio (Resolucdo CNE/CEB N° 3/1998), nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos (Resolugédo
CNE/CEB N°1/2000) e nos Decretos 5.154/2004 e 5.840/2006.

Respeitando todas as determinacGes legais exigidas, construiu-se
a proposta do curso frequentado pelos sujeitos desta pesquisa, quais
sejam: estudantes do segundo modulo do Curso Técnico de Enfermagem
na Modalidade EJA.

Vale ressaltar que o curso foi ofertado pela primeira vez no
primeiro semestre do ano de 2009, sendo que para as 30 vagas
oferecidas no sorteio houve 1.779 inscricdes, 0 que demonstra uma
consideravel demanda reprimida de vagas e a necessidade urgente de
ampliacdo das mesmas.

No ano de 2010, a Instituicdo, em parceria com 0 campus
Florianépolis-Continente, comegou a ofertar o curso Auxiliar de
Cozinha também do PROEJA. O qual, em 2011, foi substituido pelo
curso Técnico de Cozinha, 0 que amenizou um pouco a falta de vagas
para este publico, porém estd muito longe de ser a oferta exigida pela
demanda.

5.6 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Um dos desafios de implantacdo do PROEJA em uma instituicdo
sem tradicdo na Educacdo de Jovens e Adultos é o reconhecimento de
que os estudantes da EJA pertencem a uma modalidade de ensino
prépria, possuindo, portanto, caracteristicas proprias, o que requer,
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também, tratamento proprio.

De um lado, o longo tempo afastado da escola, de suas
linguagens, de seus rituais; de outro, a rica historia de vida desses
sujeitos, regada geralmente por dificuldades de inser¢do no mundo do
trabalho e da condicédo distante do pleno exercicio da cidadania. Inserir
esse debate de “quem sdo esses estudantes?” ¢ um desafio que ndo pode
ser abandonado, pois os objetivos das praticas educativas adotadas terdo
sentido se forem na direcdo de atender as necessidades dos sujeitos que
ali estdo.

Algumas reflexfes sdo necessarias. Pensemos, inicialmente, nas
questbes provocadoras apresentadas por uma educadora num dos
encontros de estudos com professores e professoras de varias escolas:
“Fomos formados para olhar os educandos? Que estudamos sobre eles
em nossos cursos de magistério, de licenciatura ou de pedagogia?”
(apud Arroyo, 2009, p. 56). Professoras e professores, participantes
deste encontro, que cursaram licenciatura e que fizeram parte do grupo
que reconstruiu as lembrancas dos tempos de graduagdo, chegaram a
triste conclusdo de que a énfase nos conteldos e nas metodologias
secundarizou e ignorou o saber dos educandos.

Eu acrescentaria que ndo sé secundarizou o saber dos educandos
como o proprio educando. A ponto de, segundo Dayrell (1996), para
muitos professores perguntas como “Quem sdo estes jovens? O que vao
buscar na escola? O que significa para eles a instituigdo escolar? Qual o
significado das experiéncias vivenciadas neste espago?”’, ndo fazerem
muito sentido, pois a resposta é Obvia: sdo alunos. Para esses
professores, a escola deveria atender a todos da mesma forma, com a
mesma organizacdo de trabalho, mesma grade e mesmo curriculo,
independente do sexo, da idade, da origem social, das experiéncias
vivenciadas.

Acredito que tanto Arroyo (2009) como Dayrell (1996) estavam
se referindo ao ensino ‘regular’. Porém, no meu entender, tais
preocupacdes assumem, na EJA, uma dimensdo ainda maior e mais
complexa.

Segundo Arroyo (2001), os sujeitos da EJA, de um modo geral,
sdo tratados como uma massa de alunos, sem identidade, qualificados
sob diferentes nomes, relacionados diretamente ao chamado "fracasso
escolar”. O autor chama a atencao, ainda, para o discurso escolar que 0s
trata, a priori, como os repetentes, os evadidos, os defasados, 0s
aceleraveis, deixando de fora dimensdes da condicdo humana desses
sujeitos, basicas para o processo educacional. Ou seja, concepcdes e
propostas de EJA comprometidas com a formag¢do humana passam,
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necessariamente, por entender quem Sao esses sujeitos € que processos
pedagégicos deverdo ser desenvolvidos para dar conta de suas
necessidades e desejos.

Nesta direcdo, Marta Kohl de Oliveira (1999) traz uma
caracterizacdo importante em relacdo a este sujeito que frequenta a EJA,
guando afirma que, para além da faixa etaria, o que caracteriza 0s
sujeitos que frequentam a modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos
é a caracterizagdo sociocultural; isso por que esse jovem ndo é o
estudante que esta fazendo um cursinho pré-vestibular, tdo pouco o
adulto é o profissional qualificado que faz um curso de formagéo
continuada. Para Oliveira (1999):

[...] apesar do recorte por idade (jovens e adultos
sdo, basicamente ‘ndo criangas’), esse territorio da
educacdo ndo diz respeito a reflexbes e acles
educativas dirigidas a qualquer jovem ou adulto,
mas delimita um determinado grupo de pessoas
relativamente  homogéneo no interior da
diversidade de grupos culturais da sociedade
contemporanea. (OLIVEIRA, 1999, p. 59).

Portanto, sdo sujeitos que estdio a margem do sistema
educacional, com atributos quase sempre acentuados em consequéncia
de alguns fatores adicionais como raga/etnia, cor, género, entre outros.
Possuem uma passagem curta e ndo sistematica pela escola e uma
trajetéria educacional interrompida pelos mais variados motivos: sédo
desempregados, subempregados, donas de casa, trabalhadores, de vida
dura, de trabalho arduo, como pedreiros, auxiliares de servicos gerais,
empregadas domeésticas, vigilantes, pescadores, serventes, que ndo
tiveram tempo de conciliar o trabalho, a familia e a escola, tdo pouco
obtiveram orientacdo para uma necessidade de aprendizagem escolar;
sdo mulheres que foram proibidas de frequentar a escola pelos pais ou
maridos, simplesmente por serem mulheres; sdo mulheres que
engravidaram na adolescéncia e ndo podiam contar com outros bracos,
que ndo fossem os seus, para acalentar seus filhos enquanto estivessem
na escola.

Em sua maioria sdo pessoas cuja escolha pelo retorno a educacédo
escolar quase sempre foi uma op¢do adulta, que exigiu rendncias, 0 que
torna o retorno a escola e a permanéncia nela uma decisdo das mais
dificeis; possuem pouco habito de leitura e alguns desses estudantes
quase ndo tiveram contato com a matematica sistematizada.
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S80 pessoas que se formaram fora da escola, com suas
experiéncias cotidianas, no mundo do trabalho; “por elas aprenderam
conteldos que determinam seus modos de estar no mundo, de aprender
novas coisas, determinam seus interesses, seus desejos de saber mais, de
certificar-se, de progredir, ou ndo, nos/pelos estudos.” (PAIVA, 2003, p. 4).

O que sabem ¢ fruto da experiéncia, em sua maior
parte, ndo do saber livresco, ndo da leitura, de
situacOes de ensino formal. E é dessa forma que
chegam a escola e que esperam continuar
aprendendo, embora muitas vezes venham com uma
expectativa forjada na imagem que a vida social
projeta da escola: calados, sentados, emudecidos
diante de uma autoridade professoral que tudo
ensina, porque tudo sabe, a quem nada sabe. E que
ensina de uma determinada maneira, coisas que, por
meio de seus filhos, continuam “sabendo” o que se
deve aprender. (PAIVA, 2003, p. 4).

Com a intencdo de mostrar ao leitor quem sdo 0s sujeitos
participantes desta pesquisa que, para além da faixa etaria, sdo definidos
por uma identidade delineada por tracos da exclusdo sociocultural,
apresento, a seguir, algumas informacGes fornecidas por eles. Tais
informagdes permitirdo conhecer um pouco das caracteristicas dos
estudantes, suas expectativas, enfim, suas identidades.

Os dados sdo provevientes de dois questinarios® ambos com dez
questdes (anexos 2 e 3). O questionario 1 foi aplicado no primeiro
encontro da pesquisadora com a classe e respondido por 25 estudantes
da turma investigada. O segundo foi respondido no Gltimo encontro por
apenas 19 deles, pois seis estavam ausentes no dia em que o0 instrumento
foi aplicado.

A maior parte das respostas fornecidas aos dois questionarios
serdo apresentadas a seguir. As perguntas escolhidas para serem
analisadas neste capitulo se encontram nos Quadros 2 (referentes ao
questionario 1) e 3 (referentes ao questionario 2). As demais questdes
serdo apresentadas e analisadas nos capitulos VI e VI desta pesquisa.

% Ambos os questionarios, cada um com dez questdes, se encontram na fntegra nos anexos.
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Quadro 2: Questdes do questionario 1 aplicado aos estudantes

1) Idade: Estado civil: NUmero de filhos:
2) Quanto tempo vocé estava sem estudar antes de ingressar no IF-SC?

3) Cursou EJA antes? Conte como foi sua trajetoria escolar, houve muitas
interrupgdes? Qual motivo o levou a desistir da escola?

7) Vocé possui emprego atualmente? Se a resposta for sim, possui carteira
assinada?

8) Qual o seu emprego atual? Ele tem ligagBes com 0 curso que vocé esta
cursando?

Quadro 3: Questbes do questionario 2 aplicado aos estudantes

1) Quantas pessoas moram em sua casa?
2) O somatdrio da renda de todas as pessoas que moram com vocé é de?

3) Quanto a escolaridade de sua mée: é analfabeta, sabe ler e escrever, mas
ndo frequentou a escola; completou até a quarta série primaria; ndo
concluiu a quarta série primaria; completou todo o Ensino Fundamental;
ndo completou o Ensino Fundamental; possui 0 Ensino Médio completo;
possui 0 Ensino Médio incompleto; possui graduagéo.

4) Quanto a escolaridade de seu pai: é analfabeto, sabe ler e escrever, mas
ndo frequentou a escola; completou até a quarta série primaria; ndo
concluiu a quarta série primaria; completou todo o Ensino Fundamental;
ndo completou o Ensino Fundamental; possui o0 Ensino Médio completo;
possui 0 Ensino Médio incompleto; possui graduagéo.

5) Qual o meio de transporte que vocé utiliza para vir para a escola?

6) Enumere, por ordem de preferéncia, quais as suas expectativas ao
ingressar no curso técnico em enfermagem: melhorar profissionalmente;
aumentar a minha autoestima; poder auxiliar meus filhos nas tarefas
escolares; me aprimorar intelectualmente; concluir o Ensino Médio.

Na turma investigada, o nimero de mulheres supera, € muito, o
de homens (Fig. 1). Sdo 22 mulheres e apenas 3 homens. Esta
caracteristica pode ser atribuida por ser a profissdo de técnico de
enfermagem mais identificada com o trabalho profissional feminino.

Em relacdo a idade dos estudantes (Fig. 2), a pesquisa apontou
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para o predominio de pessoas adultas em relagdo as jovens®, tendo em
vista que a maior parte dos estudantes, 23 deles, possuia, na época da
pesquisa, mais de 24 anos de idade. Apenas duas estudantes podem ser
consideradas jovens, conforme a caracterizacdo do IBGE, uma com 22
anos de idade e a outra com 23.

Caracterizacaoem relagao
ao género

B homens

= mulheres

Figura 1: Caracterizacdo em relacao ao género

Faixa etaria dos estudantes

W De 20 a 24 anos
W De 25 a 30 anos
[ De 31 a 40 anos
B De 41 a 50 anos
® Mais de 50 anos

Figura 2: Faixa etéria dos estudantes

%" De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, é considerada
jovem a pessoa com idade compreendida entre 15 e 24 anos
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Porém, é interessante ressaltar que, do total das pessoas
pesquisadas, dez delas, ou seja, 2/5, estavam na faixa etaria
compreendida entre 24 e 30 anos, adultos jovens, portanto. Oito delas
tinham idades que variavam de 31 a 40 anos, quatro estavam na faixa
compreendida entre 41 e 50 anos e apenas uma estudante possuia idade
superior a 50 anos, 57 anos mais precisamente.

Em relacdo ao estado civil (Fig. 3), os casados predominam sobre
os solteiros: dos 25 estudantes, somente sete declararam-se solteiros,
sendo um homem e seis mulheres. Das seis mulheres solteiras, quatro
tém filhos. Apenas uma das estudantes casadas afirmou ndo ser mée, o
gue nos leva a um total de 21 estudantes, com filhos.

Com relagdo ao nimero de filhos desses estudantes, percebe-se
que a taxa de natalidade é baixa (Fig. 4), coincidindo com a tendéncia
nacional, na qual é verificada, ano apds ano, uma redugdo nos indices
de natalidade. Dos 21 estudantes com filhos, nove possuem filho Gnico,
nove tém dois filhos, dois possuem trés filhos e um tem quatro filhos.
Ou seja, a maior parte dos sujeitos desta pesquisa possui um ou dois
filhos, apenas.

Estado Civil

W Casados

Solteiros

Figura 3: Estado civil dos Estudantes
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Numero de filhos por estudante

B Possuem filho Unico

B Possuem dois filhos
Possuemtrés filhos

B Possuem quatro filhos

B Nao possuem filhos

Figura 4: Numero de filhos por estudante

De uma forma geral, os cursos de EJA/PROEJA, por serem
direcionados a uma populacdo jovem e adulta, sdo compostos por
trabalhadores, o que foi confirmado nesta pesquisa. Dos estudantes
pesquisados, apenas quatro disseram ndo estar trabalhando, sdo
estudantes trabalhadores, portanto. Dos que trabalham, 17 afirmaram ter
carteira assinada, revelando que possuem seus direitos trabalhistas
assegurados.

As profissdes nas quais desempenham suas atividades laborais
estdo, na maioria, entre aquelas que exigem pouca ou nenhuma
escolaridade. S&o postos de trabalho em que as condigbes sdo muitas
vezes precarias, de menor remuneracdo e instabilidade. As profissdes
citadas pelos estudantes foram as seguintes: faxineira, empregada
doméstica, auxiliar de limpeza, atendente de café, auxiliar de
manutencdo, secretaria, costureira, garconete, balconista, manicure,
cuidadora, atendente odontoldgica, auxiliar administrativo, trabalhador
da construcdo civil, promotora de vendas.

Como se pode perceber, a maior parte das profissbes exercidas
pelos estudantes ndo esta relacionada ao curso Técnico de Enfermagem,
0 que demonstra uma disposicdo desses sujeitos em mudar ndo sé de
profissdo como também de area de atuacao.

Ao serem perguntados se as atividades laborais que exercem
atualmente estdo relacionadas ao curso, apenas quatro deles
responderam que sim. Porém, a intencdo por mudancas e melhorias no
campo profissional é ratificada quando os estudantes responderam a
questdo relacionada as expectativas em relagdo ao ingresso no curso.



156

Quando indagados sobre quais eram suas expectativas ao
ingressar no curso Técnico em Enfermagem, praticamente todos o0s
estudantes informaram que o principal motivo era melhorar
profissionalmente. Apenas um estudante ndo colocou esta como
principal alternativa. E em seguida, por ordem de prioridade, vieram as
opgdes “me aprimorar intelectualmente”, “concluir o Ensino Médio”,
“melhorar a autoestima” e “poder ajudar os filhos no colégio”. Ou seja,
0 ingresso no curso estd fortemente relacionado a percepcdo que cada
sujeito possui em relagdo as suas possibilidades futuras, ou seja, ao seu
foreground.

Esse desejo de melhorar profissionalmente também foi apontado
como o principal motivo para o retorno a escola em outras pesquisas que
investigaram a EJA. Entre elas podemos citar: Cesana (1992), Lassalvia
(1992), Almeida (1993), Dorigon (1997) e Silva (2008).

Em relacdo a trajetéria escolar desses estudantes antes de
ingressarem no IF-SC, pode-se perceber que sdo trajetorias truncadas,
marcadas por momentos de abandono e de retorno a escola e, as vezes,
por longos periodos afastados dela.

A maioria, 18 deles, cursou EJA antes de ingressar no PROEJA e
apenas sete estudantes afirmam ter concluido o Ensino Fundamental de
forma ‘regular’. Quanto ao tempo em que estes sujeitos ficaram longe da
escola antes de ingressarem no curso, esse varia de dois meses a 28
anos, conforme dados representados na Fig. 5.

Tempo longe dos bancos escolares

v}
5
4 4
I 3 I I 3
: : l : : : E
Menosdel Del 4anos De5a9anos Del0al4 Del5a20 Maisde 20
ano anos anos anos

[ O N PO ST T = ]

Figura 5: Tempo longe dos bancos escolares
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Entre os principais motivos que ocasionaram essas interrupcdes
nos estudos estdo o ‘trabalho’, apontado como principal causa por 13
estudantes, e as ‘obrigagdes para com os filhos’ razdo apontada por seis
estudantes (Fig. 6). Destaca-se que o0 grupo é composto por 22 mulheres,
sendo que 19 tém filhos, ou seja, aproximadamente 1/3 das mulheres
desta pesquisa que sdo mdes tiveram que abandonar os estudos para
cuidar dos filhos. Outros motivos como “para cuidar do irmao”,
“porque fui morar com o noivo”, ‘porque fui agredida por um professor”
e ‘porque casei’ foram citados por apenas um dos participantes.
Percebe-se a forte relacdo entre o abandono dos bancos
escolares e a necessidade de exercer uma atividade laboral ou de cuidar
dos filhos. A renlncia a escola nesses casos ndao € uma questdo de
escolha mas de necessidade. Como afirmou uma estudante, num dos
nossos dialogos como estudar de barriga vazia, professora? (Tina
Peper, 41 anos).

Motivos das Interrupg¢des dos Estudos

M Para trabalhar
m Para cuidar dos filhos

QOutros

Figura 6: Motivos das interrupcGes dos estudos

Quanto a trajetéria escolar dos entrevistados, existe a
possibilidade de estarem relacionadas as trajetorias escolares de seus
pais. Como afirma Charlot (2005), ha 30 anos ja se sabe que existe uma
correlacdo estatistica entre a origem social da crianca e o fato de ser
bem-sucedido ou fracassado na escola, 0 que ndo significa, no entanto,
dizer que tal correlagdo seja uma causa.

Nessa direcdo, a fim de verificar ou ndo esta possivel relagdo,
buscou-se conhecer o grau de escolaridade dos pais dos participantes
desta pesquisa, ja que, pelos mais variados motivos, podem ter
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vivenciado, quando criangas, situacGes de fracasso escolar.

Dos dezenove sujeitos que responderam esta questdo, seis
disseram que a mae é analfabeta; sete, que ela possui até a quarta série
primaria (atuais séries iniciais do Ensino Fundamental); trés que
completou o Ensino Fundamental; uma delas possui o Ensino
Fundamental incompleto; uma, o Ensino Médio incompleto; e apenas
uma possui 0 Ensino Médio completo.

Em relacdo a escolaridade do pai, a situagdo difere um pouco.
Cinco sdo analfabetos, dois deles sabem ler e escrever mas ndo
frequentaram a escola, quatro completaram a quarta série primaria e um
ndo concluiu as séries iniciais do Ensino Fundamental. Cinco possuem o
Ensino Médio completo e dois possuem o Ensino Médio incompleto.

Como as questbes foram respondidas por 19 estudantes, temos
um total de 19 mées e 19 pais, totalizando 38 pessoas, sendo 11
analfabetas. Dessas 38 pessoas, apenas cinco possuem o Ensino Médio
completo, sendo este 0 maior nivel de ensino frequentado por estes pais
e estas maes.

Os dados nos fazem refletir sobre a escolarizagdo de pessoas
adultas. Para além de pensar nas oportunidades de melhorias de vida
para essas pessoas, 0 que por si so ja justificaria a oferta de cursos, ndo
podemos esquecer a relagdo que tais oportunidades tém com a vida das
novas geragdes. Isso me faz lembrar uma frase “o melhor que se pode
fazer por uma crianca é educar seus pais”.

Cabe-nos, como educadores, contemplar em nossas discussdes
essas mazelas da educacdo brasileira, dos quase cinquenta milhdes fora
da idade prdpria escolar, dos quase trinta milhes que poderiam estar
matriculados na EJA e dos 18 milhdes de analfabetos. Reconhego que
nos ultimos anos o Estado tem investido em programas para a insergao
de, praticamente, toda populacdo jovem na Educacdo Basica, porém
ainda ha questfes como a reprovacdo e permanéncia dos estudantes, a
qualidade do ensino, os baixos salarios e dificuldades de formacéo
continuada dos professares e modelos de gestdo adequados que
priorizem a qualidade e a eficiéncia.

Para melhor conhecer o perfil socioeconémico dos estudantes, foi
realizada a seguinte pergunta: “O somatorio da renda de todas as
pessoas que moram com vocé é de:”. As respostas fornecidas estio na
Figura 7.
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Um salério Minimo

Dois salarios Min...

Trés salarios Min...

Quatro salérios M...

0 somatorio da renda de todas as pessoas que moram com voce e de:

Um salario Minimo

Dois saldries Minimos

Trés saldrios Minimos

Quatro salarios Minimos

Cinco salarios Minimos

Mais de cinco saldries Minimos

o o = ;. ow;

26%
42%
26%
5%
0%
0%

Cinco salarios Mi...

Mais de cinco sal...

] 2 4 [ 8

Figura 7: renda familiar do estudante

De acordo com as respostas fornecidas, percebe-se que, com
excecdo de um Unico estudante, os demais possuem uma renda familiar
baixa, ou seja, menor ou igual a trés salarios minimos, sendo que a
maior parte possui uma renda familiar que ndo ultrapassa a dois
mininos.

Considerando que a maior parte dos estudantes pesquisados
divide sua moradia com mais trés pessoas, pode-se considerar que a
renda média per capita da familia dos entrevistados gira em torno de
meio salario minimo por més. A figura 8 traz as respostas dos estudantes
em relacéo ao nimero de pessoas que vive com eles.

Quantas pessoas moram em sua casa?
mare sozinho

moro sozinho duas comigo
Trés comigo
quatro comigo
cinco comigao

Mais de cinco pessoas

duas comigo

Trés comigo

N T I Y
>

quatro comigo

cinco comigo

Mais de cinco pes...

=3
ra
o
S
t»
@
-~

Figura 8: NUmero de pessoas que moram com o estudante

Ainda explorando o perfil socioeconomico dos sujeitos desta
pesquisa, desejou-se saber qual o meio de transporte utilizado para ir a
escola. De acordo com as respostas, constatou-se que o transporte
coletivo é o meio usado pela grande maioria dos estudantes. Dois
estudantes responderam ir a pé para a escola e apenas um sujeito
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informou utilizar veiculo proprio.

Em sintese, pode-se dizer que, em sua maioria, 0s estudantes
desta pesquisa sdao mulheres casadas com filhos e que possuem um
emprego. Exercem atividades profissionais que exigem baixa
escolaridade e a maioria esta ha mais de cinco anos afastada dos bancos
escolares. Suas atividades profissionais ndo estdo relacionadas ao curso
que estdo frequentando, possuem renda per capita que corresponde, na
média, a meio salario minimo e usam o transporte coletivo como meio
de locomogdo para irem a escola. Possuem uma grande expectativa em
relacio ao retorno & escola, a possibilidade de melhorar
profissionalmente e de obter uma formagéo cidada.

Certamente esse grupo de estudantes traz inquietacfes e desafios
para 0 espaco escolar, provoca-nos, move-nos do lugar comum para o da
esséncia do que é educar.

Compreender as caracteristicas do sujeito do PROEJA, suas
expectativas em relacéo ao retorno a escola, em relagdo ao curso, enfim,
conhecer suas particularidades, parece ser o primeiro exercicio para 0s
educadores dessa modalidade de ensino.

O capitulo seguinte é dedicado a apresentagdo dos dois primeiros
encontros desta préatica investigativa.
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CAPITULO VI: INICIANDO A CAMINHADA

Descreve-se, neste capitulo, o que foi realizado nos dois
primeiros encontros desta pratica investigativa. O primeiro deles
objetivou obter informagdes sobre os sujeitos da pesquisa em relagdo as
suas historias de vida, suas trajetorias escolares anteriores ao ingresso no
IF-SC, assim como suas expectativas em relacdo ao que o retorno a
escola poderia lhes proporcionar.

No segundo encontro, procurou-se investigar o dominio dos
estudantes em relacdo as habilidades matematicas normalmente exigidas
dos sujeitos que ingressam no Ensino Médio.

E importante registrar que, com a intencdo de preservar as
identidades dos estudantes, fez-se a opcdo de identificd-los nesta
pesquisa por nomes ficticios. Os nomes foram escolhidos pelos préprios
estudantes, que ficaram livres, inclusive, para escolherem nomes de
super-heréis. A opcdo em explicitar a idade real dos estudantes é
justificada para que o leitor possa melhor compreender a etapa de vida
em que se encontra cada estudante, assim como verificar a
heterogeneidade da turma em relacdo a faixa etaria. Também se
convencionou que tanto as respostas como 0s depoimentos dos
estudantes serdo escritos em italico a fim de diferencid-los do restante
do texto.

6.1 PRIMEIRAS PRATICAS

No dia 09 de fevereiro de 2011, entrei na sala de aula com a
ansiedade propria de quem precisa fazer uma pesquisa de campo para
uma tese de Doutorado. Ja havia feito outras atividades-piloto em
algumas turmas do PROEJA, em que eu era a professora em semestres
anteriores, mas, desta vez, meu olhar deveria ser outro, o de
pesquisadora, ndo mais de docente. Acompanhada da professora de
matematica da turma, fiquei aguardando o momento em que 0s
estudantes fariam o questionamento sobre a presenca, ndo comum, de
duas professoras numa mesma aula. A curiosidade foi imediata e, depois
da apresentacdo da professora e sua explanagdo sobre o plano de ensino,
apresentei-me como pesquisadora de um programa em nivel de
Doutorado. Ap6s uma pequena retrospectiva de minha vida profissional
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como educadora da instituicdo e sobre o PROEJA, expliquei a
importancia daquela pesquisa pra mim e para outros profissionais que
tinham interesse pela Educacéo de Jovens e Adultos, e fiz o convite para
gue os estudantes participassem da mesma. Convite que foi prontamente
aceito por todos os presentes.

Solicitei que eles se apresentassem, dizendo ha quanto tempo
estavam sem estudar, se j& haviam cursado a Modalidade de Educacéo
de Jovens e Adultos antes de ingressarem no IF-SC, enfim, que falassem
um pouco da sua trajetoria de vida, enfatizando a trajetéria escolar. Era
preciso ouvi-los pois, como diz Paiva (2003, p. 6), é necessario permitir
aos sujeitos “dizer sua palavra, seu estar no mundo” para poder conhecé-
los.

Além desta conversa, foi aplicado o questionario 1 (anexo 2),
com o objetivo de obter o perfil dos estudantes. Algumas questdes feitas
aos estudantes através do questionario sdo apresentadas a seguir, no
Quadro 4, as demais, que se referem ao perfil socioecondmico j& foram
apresentadas e analisadas no capitulo anterior.

Quadro 4: Questdes apresentadas aos estudantes

4) Por que vocé decidiu voltar a estudar? Por que escolheu este curso do
PROEJA?

5) O que vocé espera deste curso? Quais sdo as suas expectativas apds
conclui-lo?

6) Conte sobre como vocé se Vvé antes e depois de ter iniciado este curso. A
seu ver, qual foi a mudanga mais importante na sua vida, proporcionada
pelo ingresso no curso.

9) Vocé encontra dificuldade em resolver problemas no seu dia a dia que estdo
associados aos conhecimentos matematicos? Se a resposta for sim, que
tipos de problemas?

10) Vocé tem dificuldade com a matematica que é ensinada nas escolas? Em
sua opinido para que serve a matematica que é ensinada nas escolas?

Com o questionario, pretendi buscar informacgdes sobre a idade, o
tempo em que os estudantes ficaram distantes da escola, os motivos que
os levaram a voltar a estudar. Enfim, procurei conhecer este sujeito que
retorna aos bancos escolares ap6s um periodo de auséncia; ou seja,
procurei identificar indicios do foreground e background dos estudantes
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uma vez que entendo que a opcao pela volta aos bancos escolares esta
diretamente relacionada a esses conceitos.

6.2 DE VOLTA AOS BANCOS ESCOLARES

Neste item iniciam as transcricbes das falas dos educandos,
portanto, ele € marcado pela analise dos dialogos e depoimentos orais
dos estudantes que constituem o corpus da pesquisa. Para assegurar a
originalidade do didlogo, ndo fago intervengdes nos registros de
variac@es linguisticas contidas nos depoimentos transcritos.

Tal decisdo se apdia no fato de que a fala e a escrita sdo duas
modalidades diferentes da lingua, com diferentes niveis de exigéncias.
Sacconi (2004) explica que a lingua escrita € mais estatica, mais
elaborada e menos econdmica, ja que ndo dispde dos recursos proprios
da lingua falada. De acordo com o que aponta 0 autor, a acentuagao
(relevo de silaba ou silabas), a entoagdo (melodia da frase), as pausas
(intervalos significativos no decorrer do discurso), além da possibilidade
de gestos, olhares, piscadas, etc. fazem da lingua falada a modalidade
mais expressiva, mais criativa, mais espontanea e natural. Por isso, esta
mais sujeita a transformacdes e a evolugdes.

No caso em analise, esforgos foram feitos para que os estudantes
se sentissem a vontade durante as gravagdes, o que nos leva a registros
que se aproximam da fala informal e espontanea. Esse cuidado foi
tomado para se evitar o que, na linguistica, conceitua-se como
“paradoxo do observador”. De acordo com Labov (2008), todos 0s
cuidados devem ser tomados pelo pesquisador para que a atencdo dos
entrevistados ndo esteja focada na forma linguistica por eles utilizada.
Para superar o “paradoxo do observador”, nessa coleta de dados, Labov
(2008, p. 244) aponta que ¢é preciso “romper os constrangimentos da
situacdo de entrevista com varios procedimentos que desviem a atengédo
do falante e permitam que o vernaculo emerja”.

Esclarecida a forma como foram registradas as falas dos
estudantes e da pesquisadora durante a coleta de dados, passarei a relatar
as andlises realizadas.

Percebe-se, nos depoimentos dos estudantes, especialmente nas
respostas fornecidas a questdo “Por que vocé decidiu voltar a estudar?”,
que apesar do retorno a escola ser uma escolha que exige renincias, esta
associada a grandes expectativas. Como se pode verificar no depoimento
oral de Nega (46 anos), ocorrido no primeiro encontro: Meu marido €
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que faz tudo pra mim, ndo sei ir ao supermercado sozinha, ele que
compra tudo, que faz tudo. Meu marido me disse que sou tansa, que se
ele morrer vao passar a perna em mim. Ai resolvi vir estudar.

A estudante tem como pressuposto que 0 retorno a escola a
tornara mais independente do marido, que os conhecimentos adquiridos
no ambiente escolar a tornardo mais capaz de lidar com os desafios do
cotidiano. Nega se sente privada dos saberes basicos, dos conhecimentos
aplicados e, como consequéncia, se vé incapaz de exercer atividades
corrigueiras como ir ao supermercado. Na sua fala percebe-se,
claramente, que ela acredita que a escola é a solugdo para os problemas
apontados, ou seja, h4 uma aposta alta em relacdo ao que a escola pode
Ihe proporcionar.

Tal sentimento também é compartilhado por outros colegas. Eles
citam problemas para 0s quais esperam respostas com o retorno aos
bancos escolares. O Quadro 5 apresenta alguns posicionamentos,
retirados das respostas fornecida a questdo 4 do questionario 1, que
ratificam esse pensamento.

Quadro 5: A expectativa em relacdo a volta a escola

Tarzan: Melhorar o curriculo, aprender e me qualificar porque o mercado de
trabalho esta mais exigente.

Mulher Maravilha: Decidi voltar a estudar porque néo era feliz sabendo que
eu poderia me formar em alguma area.

Penélope: Porque tinha dificuldade de ajudar meus filhos nas tarefas da
escola.

Fuan: Eu decidi voltar a estudar depois que terminei um relacionamento de
seis anos e meio. Dai acordei para vida. Resolvi fazer algo pra mim, ajudar
meus pais e pensar em ser um alguém na vida.

Tina Peper: Para ajudar meus filhos e ver se eu era capaz
Olivia: Porque sem estudo ndo iria conseguir arrumar um emprego bom.

Vera: Decidi volta a estudar quando fui me inscrever em um curso de
Podologia, la exigia 0 2°. Grau completo, ai eu percebi que sem o 2°. Grau
nao se faz praticamente nada.

Geise: Na verdade foi porque sofri um acidente de carro dia (... ) e descobri
gue a vida podia acabar em segundos!! E eu néo tinha feito nada por mim, foi
entao que comecei a procurar um curso na internet e foi entdo que achei o site
do IF-SC.
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Percebe-se que as respostas estdo associadas a uma expectativa
de melhoria na condicdo de vida. Quer seja por melhorias nas condi¢des
de producéo de trabalho, quer seja pela realizacéo pessoal proporcionada
pela conclusdo dessa etapa de escolarizacao.

Assim como esses estudantes, os sujeitos investigados nas
pesquisas de Silva (2008), Cardoso (2001), Andrade (2010), Gomes
(2007), Coan (2008), entre outras, também declararam possuir grandes
expectativas em relacdo ao retorno a escola. Em frases como Decidi
voltar a estudar porque néo era feliz, Eu ndo tinha feito nada por mim,
Resolvi fazer algo pra mim percebe-se o valor atribuido & escola por
essas jovens e senhoras que quando decidem cuidar de si

[...] ndo procuram o divd ou confessionario, o
médico ou cabeleireiro (recursos, alids, nem
sempre — alguns raramente — disponiveis para esse
publico). Elas apostam, outrossim, na
escolarizagdo como um direito a um investimento
pessoal. (FONSECA, 2005, p. 48).

Seja qual for o motivo, é visivel o desejo de recuperacdo de
tempo perdido e o valor que esses sujeitos atribuem a algo que néo foi
possivel realizar no passado, algo que teve que ser adiado pelos mais
variados motivos. Esses sujeitos trazem para a escola, “a esperanca de
que o processo educativo lhes confira novas perspectivas de auto-
respeito, auto-estima, auto-nomia.” (FORNSECA, 2005, p. 49).

As expectativas que os estudantes da EJA trazem consigo para a
sala de aula podem ser uma das respostas para a seguinte reflexdo de
Fonseca (2005, p. 74):

Num contexto de condicGes tdo adversas como é
aquele com que os alunos e alunas da Educagdo
de Jovens e Adultos (EJA) se deparam no dia-a-
dia de sua vida particular, profissional,
comunitaria e no noite-a-noite de sua vida escolar,
0 que surpreende e demanda investigagdo ndo é a
evasao que esvazia as salas de aula ao longo do
ano, mas justamente as razdes da permanéncia
daqueles alunos e daquelas alunas que
prosseguem seus estudos.

Ao trazer essa contribuicdo, Fonseca (2005, p. 74) nos convida
a refletir sobre como as razfes de permanéncia dos estudantes da EJA na
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escola estdo ligadas “a possibilidade e a consisténcia dos esforcos de
constituicdo de sentidos nas atividades que na Escola se desenvolvem,
nas idéias que ali circulam, nas relagdes que ali se estabelecem”.

A permanéncia na escola, para além da constitui¢do de sentidos
citados por Fonseca, esta, também, ligada as expectativas, mencionadas
anteriormente, que essas pessoas possuem em relagdo ao que a escola
pode trazer para as suas vidas. Ou seja, 0 retorno e a permanéncia estao
ligados a forma como cada individuo percebe as oportunidades que
poderdo emergir dessa escolha, ao foreground de cada um. E essa
percepcdo que faz com que as renincias sejam efetivadas para
possibilitar o retorno e motivar a permanéncia dos sujeitos no ambiente
escolar.

Nesta mesma linha, advoga-se que o retorno e a permanéncia
estariam ligados também ao background desses estudantes. Ou seja, s&o
as experiéncias anteriores, nas quais se pode citar as condi¢8es precarias
de trabalho, os sub-empregos, a falta de resposta frente a um
questionamento trazido por um filho, a dificuldade para a realizacéo de
tarefas corriqueiras do dia a dia, como ir ao supermercado, por
exemplo, que se constituem em propulsores desse retorno a escola.

Assim, movidos por este ou aquele motivo, temos diante de nds
educadores de EJA, mulheres e homens que precisam, que querem e que
reivindicam a escola, pois:

Percebem-se pressionados pelas demandas do
mercado de trabalho e pelos critérios de uma
sociedade onde o saber letrado é altamente
valorizado [...] cumpre-nos assim considerar esse
tripé — necessidade, desejo, direito — ao acolher
nossas alunas e nossos alunos e toma-los como
sujeitos de conhecimento e aprendizagem, para
pautar nossas agdes educativas. (FONSECA,
2005, p. 49).

Em relacdo as expectativas que os estudantes da EJA trazem
consigo ao retornarem aos bancos escolares, ndo se pode dizer, até o
momento em que esta pesquisa foi realizada, se foram ou ndo
contempladas. No entanto, ao se analisar as respostas dos estudantes as
questdes: “Conte sobre como vocé se vé antes e depois de ter iniciado
este curso. A seu ver, qual foi a mudanca mais importante na sua vida
proporcionada pelo ingresso no curso”, pode-se perceber algumas
mudancas positivas em suas vidas, mesmo tendo que fazer escolhas
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dificeis, como foi o0 caso de Si (29 anos): Em relagdo as mudangas, tive
que escolher em deixar os meus dois filhos pequenos em casa sozinhos
até que o pai chegue.

Algumas respostas se referem as esperancas renovadas, a uma
mudanca positiva no foreground, (Quadro 6), outras estdo associadas a
elevacdo da autoestima (Quadro 7). E essa elevagdo da autoestima estd
associada, principalmente, & forma como os estudantes passaram a se
Ver, e a maneira como sentem que as outras pessoas 0s veem. Sentem-se
valorizados pela agdo de ter voltado a estudar, sentem-se valorizados por
estarem estudando numa instituicdo considerada para “ricos ou muito
inteligentes”, como afirmou Penélope (36 anos).

Quadro 6: Respostas relacionadas a uma mudanga positiva no
foreground

Si: Bom, antes eu s6 queria concluir os estudos e tentar trabalhar em outro
lugar que ndo fosse de faxina. Depois de comecar o curso, tudo mudou,
porque eu ndo tinha expectativas de nada, era s6 ganhar dinheiro com faxina.
Hoje eu sonho com uma vida melhor.

Médnica: Agora tenho mais expectativas, e 0 conhecimento é a base de tudo.

Magali: Maturidade, responsabilidade e vontade de aprender cada vez mais.
Antes ndo tinha disposicao, hoje, depois de voltar a estudar, sinto que néo vivo
mais sem isso.

Fiona: Antes queria muito este curso e era muito distante. Hoje é a parte de
um sonho realizado.

Quadro 7: Respostas relacionadas a elevacdo da autoestima

(continua)

Mulher Maravilha: Eu sempre me vi como sendo uma pessoa capaz, porém
me faltava oportunidade. Depois de iniciar s6 comprovei aquilo que eu
pensava de mim. Depois de ingressar no curso algumas pessoas que conheco
passaram a me respeitar mais.

Tina Peper: Eu tenho sede de aprender. Eu nuca me senti normal, sempre
inferior. Depois do curso eu me sinto normal e igual a todos, ando de cabega
erguida.

Cinderela: Depois que voltei a estudar me senti mais capaz e mais realizada
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(conclusao)

sinto que tenho muita garra dentro de mim “ainda”.

Juba: Antes me sentia triste por ndo ter acabado o 2°. Grau. Agora me sinto
outra pessoa, feliz e realizada, por estar fazendo o 2°. Grau com o técnico de
enfermagem.

Geise: Antes eu ndo conversava muito hoje eu tenho vontade de falar, pois
tenho um pouco mais de conhecimento. O mais importante foi ver o orgulho
dos meus pais ao falarem: “minha filha faz técnico de enfermagem”.

Vera: 1°. Mais cansada. 2°. Meu assunto agora é outro, as pessoas até me
tratam diferente por eu estar estudando. Me tratam melhor.

Penélope: A mudanga mais importante é que para as outras pessoas quem
entra nesta instituicao ou é rica ou muito inteligente.

6.3 AESCOLHA POR UM CURSO DO PROEJA

Outra questdo presente no questionario intencionava saber as
razdes para a escolha do curso do PROEJA. A maioria dos estudantes
apontou como o principal motivo para a escolha, o fato de ser um curso
técnico em enfermagem integrado ao Ensino Médio. Ou seja, o fato do
curso contemplar a elevacgdo da escolaridade concomitantemente com a
profissionalizacdo foi um fator considerado positivo pelos que
responderam o questionario. Tal sentimento pode ser verificado no
Quadro 8, a seguir.

Quadro 8: Motivos para a escolha do curso do PROEJA técnico em
enfermagem
(continua)

Mbonica: Por ser um curso que me identifico muito e principalmente por ser
noturno, assim posso trabalhar e estudar.

Cinderela: Eu escolhi o curso por ser técnico e porque vou conciliar o 2°.
Grau junto.

Mulher Maravilha: Este curso do PROEJA era tudo o que eu precisava
porque é integrado com enfermagem. Uma profissdo que sempre quis.

Bela: Porque ele vai realizar meu sonho de uma s6 vez terminar o Ensino
Médio e ser uma técnica em enfermagem.
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(concluséao)

. Batman: Sempre tive o desejo de fazer um curso na &rea da salde e o
PROEJA foi a oportunidade que faltava para terminar o Ensino Médio com
um curso técnico

Fiona: Eu tenho vontade de ser técnica em enfermagem.

Dany: Sempre quis fazer o segundo grau com um curso profissionalizante.
Enfermagem sempre foi meu desejo.

Olivia Palito: Eu escolhi o PROEJA por ser um curso integrado ao técnico em
enfermagem que é a &rea que quero atuar.

Geise: Escolhi 0 PROEJA pois é integrado com o técnico.

Juba: Porque queria fazer enfermagem, soube desse curso me escrevi duas
vezes e hoje estou aqui

Sobre a integracdo entre a Educacdo Bésica e a Educacdo
Profissional na EJA, o Documento Base do PROEJA sinaliza que as
politicas publicas para a EJA tém sido equivocadas por se restringir,
muitas vezes, a questdo do analfabetismo, sem articulagdo com a
Educacio Basica, tdo pouco com a formagcao para o trabalho. E urgente,
portanto, considerar o imenso contingente de pessoas que demanda a
Educacdo de Jovens e Adultos, resultante das taxas de abandono de
12% no Ensino Fundamental, de 16,6% do Ensino Médio e de 39,1%
na distorcdo idade-série (IBGE, 2001). Dai a importancia de se ofertar
cursos de Ensino Fundamental e Médio que possibilitem a esses sujeitos
0 acesso a formacdo profissional numa perspectiva de formacao integral.

A andlise das respostas fornecidas pelos estudantes, portanto,
vem ratificar a necessidade e 0 desejo dessas pessoas em concluir a
Educacdo Basica conciliando-a com a profissionalizacdo, numa
otimizacdo de tempo. Um exemplo desse desejo pode ser constado no
depoimento da estudante Magali ao justificar o motivo da sua escolha
pelo curso como uma Necessidade de concluir para ter um emprego
melhor. Terminar mais rapido. (Magali, 22 anos).

Outro aspecto destacado por duas estudantes foi o curso ser
gratuito. Cabe destacar que este é o Unico curso técnico em enfermagem
gratuito na cidade: Sempre quis fazer enfermagem, mas o dinheiro néo
dava (Minie, 30 anos). Por que ndo tenho como pagar O curso.
(Penélope, 36 anos).

Embora destacado por uma Unica estudante, o fato do curso ser
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noturno € outro fator positivo, uma vez que, como ja& mencionado
anteriormente, 21 estudantes do total de 25 trabalham durante o dia.

O reconhecimento do IF-SC como uma instituicdo de ensino que
oferta cursos de qualidade também foi indicado como um fator decisivo
para a escolha do curso, como se pode perceber nestas duas declaragdes:
Porque é possivel concluir as etapas de uma formacao que é oferecida
por uma excelente instituicao. (Tarzan, 32 anos); Escolhi a escola IF-SC
pela qualidade e pela oportunidade de estar fazendo duas coisas ao
mesmo tempo. (Vera, 29 anos).

Em relagdo a vontade de se aperfeicoar ap6s o término do curso,
somente uma estudante ndo expressou esse desejo, ao responder Espero
ser (til e aprender o bésico, ndo pretendo me aperfeicoar mais a frente.
(Mary, 57 anos).

Ainda, para as questdes: “O que vocé espera deste curso? Quais
s80 as suas expectativas ap6s conclui-10?”, percebe-se que algumas das
respostas ndo estdo associadas somente a questdo profissional, mas ao
desejo de tornar-se um ser humano melhor, como poderemos verificar
no quadro 9.

Quadro 9: Expectativas relacionadas ao término do curso

Tina Peper: Eu vou trabalhar na area de satde e ser uma pessoa melhor.

Cinderela: Espero que este curso abra as portas do futuro pra mim, como
técnica em enfermagem e para minha realizagdo pessoal.

Vera: Eu espero que este curso me deixe preparada para o mundo la fora,
para que eu evolua na minha vida profissional e como ser humano.

Barbie: Espero crescer a cada dia, ajudar a quem precisa de mim, trabalhar
muito.

6.4 A MATEMATICA DA ESCOLA E A MATEMATICA DO
COTIDIANO

A importancia atribuida a matematica para a solucdo de
problemas reais, do cotidiano, associados as atividades profissionais ou
ao exercicio da cidadania ja ¢ um discurso bastante consolidado entre
professores e estudantes e pela comunidade de educadores matematicos,
como exemplos: Skovsmose (2007a), D’ Ambrosio (2001) e Jacobini
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(2004). Com a intencdo de conhecer a opinido dos participantes desta
pesquisa sobre esta questdo, fez-se a seguinte indagagdo: “Vocé
encontra dificuldade em resolver problemas no seu dia a dia que estdo
associados aos conhecimentos matematicos? Se a resposta for sim, que
tipos de problemas?”

Dos 25 estudantes, 14 deles responderam que ndo encontram
dificuldades em resolver problemas no seu dia a dia associados a
matematica. Dos que disseram terem problemas, estavam Mary, de 57
anos, que respondeu: Sei 0 basico, me atrapalho muito nas
porcentagem; a Margarida, de 30 anos, que declarou: Sim, tenho muitos
problemas. Sim, tem a ver com a matemética, eu tenho que contar
sempre; Magali, de 22 anos, que revelou: Tenho algumas dificuldades
quando estou no caixa; e a Mulher Maravilha, de 46 anos, que
respondeu: Tenho dificuldade porque ndo aprendi divisao e todo o resto
de matemética.

Essas quatro pessoas, provavelmente, demarcam a problematica
em resolver algumas situagBes cotidianas pela falta de dominio de
conhecimentos matematicos. As demais, conforme respostas
apresentadas no Quadrol0, apontaram problemas relacionados a falta de
habilidades para resolver questdes que podem, ou ndo, estar
relacionados ao cotidiano. Ou seja, 0s problemas a que elas se referem
parecem ser os que aparecem no limite das quatro paredes da sala de
aula, que fora do ambiente escolar deixam de existir, ndo estando,
portanto, relacionados a situagdes do cotidiano.

Portanto, dos 11 estudantes que responderam encontrar
dificuldades em resolver problemas no dia a dia relacionados a
matematica, somente quatro expressaram de forma clara que problemas
seriam estes. Os outros sete deixaram ddvida se séo, de fato, problemas
que aparecem no cotidiano, ou se sdo aqueles criados e propostos pelos
professores de matematica no ambiente de sala de aula. Ou seja, ecoa
um discurso associado as suas vivéncias anteriores, associado ao seu
background.

Quadro 10: Dificuldades em resolver problemas do cotidiano
associados aos conhecimentos matematicos

(continua)

Si: Sim, ndo consigo entender e esqueco muito facil das coisas, mas depois que
eu entendo consigo fazé-lo.
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(concluséo)

Tarzan: Um pouco por estar distante da escola ha 10 anos.

Ménica: Sim, principalmente porque fiquei muito tempo sem estudar

Nega: Sim, em resolver os problemas de matematica.

Barbie: Todos, matematica sem problema n&o € matematica.

Gi: Ndo no dia a dia, ndo. O meu problema é em interpretagdo de problema.

Juba: Acho que sim, ndo consigo ter raciocinio l6gico para resolver ou
entender uma conta, mas quando eu entendo sei que vou bem.

No entanto, analisando a ultima pergunta do questionario: “Vocé
tem dificuldade com a matematica que é ensinada nas escolas? Em sua
opinido para que serve a matematica que ¢ ensinada nas escolas?”
podemos perceber o contraste em relagdo a questao anterior.

Enquanto 14 estudantes responderam ndo encontrar dificuldades
em solucionar os problemas do dia a dia associados a matemaética,
apenas quatro deles responderam ndo terem dificuldades com a
matematica que é ensina na escola. O fato nos da indicios de que a
compreensdo da matematica que é ensinada na escola ndo ocorre tdo
facilmente como a que é utilizada para resolver problemas do cotidiano.

O livro “Na vida dez na escola zero”, de Carraher at all. (1988), é
um classico que evidéncia tal fato. Segundo os autores da obra:

Quando uma solugdo matematica é negociada na
rua — numa venda na feira, numa aposta de jogo
de bicho — ela reflete os rituais da cultura para a
situacdo, ndo apenas as estruturas matematicas
subjacentes. Mas como € que os individuos
aprendem esses rituais, cheios de ldgica e
matematica sem o0s beneficios da instrugdo
sistematica ministrada por um  professor
especialmente preparado para tal fim? E que
explicacOes teremos para o fracasso da crianga em
sala de aula se ela for bem sucedida nas tarefas
cotidianas que envolvem estruturas ldgico-
matematicas? (CARRAHER at all, p.20, 1988).

O estudo destes autores foi realizado com criancas, que ja
exerciam uma atividade de trabalho, mas criangas. Portanto, com uma
trajetéria de vida mais curta dos que os adultos e jovens desta pesquisa.
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Assim, as tarefas cotidianas enfrentadas ao longo da vida por estes
jovens e adultos certamente foram em maior nimero do que as das
criancas, 0 que sd enfatiza a necessidade de buscar respostas para as
questdes levantadas pelos autores.

Talvez a auséncia de sentido, na concepgdo dos estudantes, de
alguns assuntos que sdo abordados na escola (devido a forma como sao
trabalhados ou até mesmo devido a prépria natureza do conhecimento)
contribua para que sejam considerados de dificil entendimento. Por
outro lado, as demandas do mundo adulto possibilitam o envolvimento
destes sujeitos em praticas sociais que ajudam a desenvolver as
habilidades relacionadas & quantificagdo, & mensuracéo, as nogdes de
espaco, forma, volume, enfim, a modos de representacdo do
conhecimento que associamos a matematica.

Dessa forma, uma alternativa para facilitar o entendimento da
matematica que a escola precisa ensinar (ja& que os estudantes vdo a
escola para aprender), é fornecer-lhe sentido, o que estd diretamente
associada as escolhas pedagodgicas. Em se tratando das escolhas para
ensinar matematica, defende-se a importdncia de se evidenciar a
relevancia social do conhecimento matematico, contemplando
problemas reais, com referéncia a realidade vivida pelos estudantes,
evitando, assim, situacdes hipotéticas e desprovidas de sentido. O que
ndo significa ser uma matematica restritiva a sua utilizacdo pratica, mas
um ir além. Acrescenta-se, ainda, que esclarecer a intencdo pela qual
este e ndo aquele conteldo da matematica é abordado torna-se essencial.

Ao responderem a questdo “Em sua opinido, para que serve a
matematica que ¢ ensinada nas escolas?” quase todos os estudantes
revelaram, em suas respostas, que a utilidade da matematica esta
associada a questdes praticas do cotidiano. Algumas dessas respostas
estdo apresentadas no Quadro 11. Somente Tina Pepper (41 anos)
respondeu nao sei, revelando ndo saber para que serve a matematica
que € ensinada nas escolas.

Tais declaragbes parecem contraditérias. Por um lado a maior
parte dos estudantes afirma ndo encontrar dificuldades em solucionar
problemas do cotidiano associados a matematica, por outro, eles acham
que a matematica ensinada na escola é dificil mas serve para tudo no
nosso dia a dia (Si, 29 anos); geralmente tudo o que se faz entra a
matematica (Mary, 57 anos); a matematica é tudo (Margarida, 30 anos);
tudo o que fizemos usamos a matematica, mas nem percebemos (Olivia,
27 anos); a matematica serve para muitas coisas (Barbie, 25 anos). Ou
seja, eles dizem conseguir ver a relacdo da matematica escolar com a
matematica utilizada no cotidiano, ecoando novamente um discurso
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social, no entanto, apesar de ndo encontrarem dificuldades para solucionar
problemas do cotidiano que necessitam do suporte matematico, afirmam
ser a primeira de dificil entendimento e a segunda n&o.

Quadro 11: Para que serve a matematica que € ensinada na escola?

Tarzan: Para facilitar a vida e resolver questdes tanto no comprar ou vender
ou negociar em varias situagdes de vida cotidiana.

Ménica: Acredito que ajuda muito nas questdes do dia a dia, pois nossa vida
é feita de muitos calculos.

Mulher Maravilha: A matematica ensinada na escola serve para que as
pessoas possam resolver os problemas do dia a dia em sua vida profissional e
social.

Fiona: Alguma coisa para o dia a dia, outras para ajudar a mente e outras
nao sei.

Rapunzel: Serve para aprendermos a viver dentro e fora da sala de aula, pois
tudo é matematica.

Bela: Para sobrevivermos de maneira mais confiante diante dos problemas
relacionados a ela.

Batman: Acho que é ensinada para facilitar o dia a dia ja que temos que
lidar com ndmeros.

Esta aparente contradigdo pode ser fruto do senso comum quando
afirma que “tudo envolve matematica”. No entanto, uma parcela da
populagdo ndo consegue perceber, tdo pouco identificar, como afirmou
Olivia, onde e como é utilizada esta matematica que estd em todo o
lugar®. Assim, ndo ha divida que, na concepcdo dos estudantes, a
Matematica é importante. De fato, tal como em Fonseca (2005) e em
Coan (2008), esta pesquisa também ndo encontrou estudantes
declarando que “a gente ndo deveria aprender Matematica”. Eles até
podem dizer que a Matematica é dificil, que é chata, mas nunca que é
dispensavel, como se pode verificar nos depoimentos apresentados no
Quadro 11.

Com relacdo a impressao deixada pelos estudantes neste primeiro

%8 No artigo “A Ideologia da Certeza em Educagdo Matematica”, escrito por Skovsmose e
Borba em 2001, os autores fazem uma discussao mais detalhada sobre este assunto.
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encontro, devo dizer que foi positiva. Os sujeitos que ali estavam me
pareceram motivados e contentes em estar naquela sala de aula, apesar
do cansago caracteristico de quem, antes de ir para a escola, ja havia
cumprido a sua jornada diaria de trabalho.

6.5 INVESTIGANDO OS CONHECIMENTOS MATEMATICOS
DOS ESTUDANTES

Além da conversa inicial e da aplicagdo do questionario 1, cujas
respostas foram analisadas nos itens anteriores, também foi entregue aos
estudantes, no primeiro encontro, uma relagéo de exercicios (Quadro 12)
contendo questBes envolvendo as quatro operagfes com ndmeros
racionais e equacgGes do primeiro grau. Foi solicitado aos participantes
que procurassem resolver os exercicios sozinhos para a identificacdo de
possiveis dificuldades em relagdo a resolugdo, sendo que na aula
seguinte eles teriam a oportunidade de socializar e sanar suas dividas.

Quadro 12: Exercicios aplicados aos estudantes

1) Arme e efetue as seguintes operacoes:

a) 324 x 35 b) 324x 1,5 c) 32,4 x 22 d) 1034 x 0,5
e) 1257: 4 f) 700: 35 g) 1070: 0,5 h)38,4:4
2) Efetue:
3.1 . .
g) > + > h) 7(9-4) + 4(3+8) i)0,5+0,5-3 j)50-75

) 2x30 — 3x30  m) 5x81 — 81x5 .

3) Uma mercadoria custa R$ 1034,00. Se um cliente conseguiu um
desconto de 50%. Qual foi o preco pago pelo cliente?

4) Resolva as seguintes equacoes:

a) 3x-33=0 b) 2x — 5x + 10 = 16 — 4x




176

O propdsito da atividade encontra fundamento no pensamento de
Freire (2003, p. 27): “Estando num lado da rua, ninguém estard em
seguida no outro, a ndo ser atravessando a rua. Se estou no lado de c4,
ndo posso chegar ao lado de 14, partindo de 14, mas de ca”.

Portanto, almejando “atravessar a rua” com os educandos
considerei necessario saber em que ponto (em relacdo a alguns
elementos do conhecimento matematico sistematizado) do “lado de 13”
estdo estes sujeitos, para que, a partir dele, pudesse chegar ao “lado de
cd”. Ndo que a realizagdo dessa travessia tenha que ser feita de forma
Gnica, linear e deterministica. Nao ha forma pré-determinada para fazé-
la, mas de alguma maneira ela precisa ser realizada.

Afinal, é necessario reconhecer que os estudantes da EJA nado
retornam & escola, como j& mencionado, somente para adquirir um
instrumental matematico para uso imediato em suas vidas, mesmo
porque parte das habilidades e nogBes de uso mais frequentes no
cotidiano eles ja possuem. O conhecimento matemético ali ensinado e
aprendido deve adquirir, portanto,

[...] um caréater de sistematizacdo, de re-elaboragdo
e/ou alargamento de alguns conceitos, de
desenvolvimento de algumas habilidades e mesmo
treinamento de algumas técnicas requisitadas para o
desempenho de atividades heuristicas e algoritmicas.
(FONSECA, 2005, p. 51).

Mas por onde comecar? Considero que um bom comeco pode
estar na tentativa de identificar o conhecimento dos estudantes em
relacdo a determinados conceitos e procedimentos matematicos. Para
tanto, parte-se da investigacdo sobre o que sabem os estudantes dos
conhecimentos que a escola deveria proporcionar. Enfim, verificar
como esses estudantes chegam num curso do PROEJA - Ensino Médio,
em relacdo a alguns saberes matematicos escolares ndo pareceu somente
importante, mas necessario.

Com relacéo ao questionario do Quadro 12, passarei a analisar as
respostas fornecidas pelos estudantes a cada uma das questdes.

6.5.1 Questao 1

Esta questdo foi elaborada com o objetivo de identificar a
familiaridade dos estudantes em relacdo as operacdes de multiplicacdo e
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divisdo envolvendo numeros escritos na forma decimal.

Para responder os quatro primeiros itens da primeira questdo, era
imprescindivel que os estudantes tivessem habilidades com a multiplicagdo
de nimeros racionais escritos na forma decimal. Ao analisar as resolugfes
apresentadas pelos estudantes verificou-se que, com exce¢do de uma
estudante, os demais deram indicios de que conhecem o algoritmo da
multiplicacdo, embora a maioria tenha cometido ‘equivocos’ em relagdo ao
posicionamento da virgula, e alguns deles ndo diferenciaram o ponto da
virgula, ficando, dessa forma, a representagdo do numero encontrado
prejudicada pela falta desse entendimento.

Assim, dos 25 estudantes que responderam o exercicio, quatro
acertaram os quatro itens da questdo que envolvia multiplicacéo ( a, b, c,
d); quatro acertaram trés itens, quatro acertaram dois itens, 10 acertaram
apenas um item e trés ndo conseguiram acertar nenhum item.

Nos outros itens desta primeira questdo (e, f, g, h) relativos a
divisdo, o nimero de acertos foi ainda menor. Apenas dois estudantes
com acerto total, sendo que esses estudantes estavam entre os quatro que
acertaram todos os itens anteriores; dois acertaram trés itens; 12
acertaram dois itens; quatro acertaram apenas um item e cinco ndo
acertaram nenhum item. Desses cinco, dois deixaram todas as questdes
em branco. Dois estudantes, apesar de ndo terem acertado nenhum item,
parecem conhecer o algoritmo da divisdo. Somente uma estudante, a
mesma que parece ndo conhecer o algoritmo da multiplicagéo,
apresentou indicios de ndo conhecer também o algoritmo da divisdo
conforme, Quadro 13.

Quadro 13: Algoritmo da divisdo e multiplicacédo

1) Arme e efetue as seguintes operagdes:
a) 324x35 b)324x 1,5 €)32,4x22 d) 1034 x 0,5
’
2 | 407

\

e) 1257: 4 f) 700: 35 g) 1070: 0.5 h)38.4 :4

g/ S S N
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Observando a forma como a turma resolveu os exercicios, percebe-se
que, na maioria dos casos, ndo foi verificado, por parte dos estudantes, se 0
resultado estava coerente ou ndo, ou seja, ndo foi realizada a avaliacdo da
solugdo encontrada. Se tal procedimento tivesse sido realizado, talvez os
educandos tivessem percebido os equivocos. Sobre esse comportamento,
Carraher at all (1988, p. 146) dao a seguinte contribuicéo.

Nos problemas escolares, os estudantes, via de regra,
ndo tem um interesse particular na solu¢do dos
problemas e, freqlientemente, ndo tentam nem
mesmo avaliar se a solugdo que encontraram foi
razoavel. Seu objetivo na escola é utilizar alguma
formula ou operacdo que o professor ensinou,
aplicando o procedimento, encontrando um nimero
0 problema est4 resolvido. Em contraste, os modelos
matematicos na vida diaria sdo instrumentos para
encontrar solucdes de problemas onde o significado
desempenha um papel fundamental. Os resultados
ndo sdo simplesmente nimeros; sdo indicagdes de
decisoes a serem tomadas [...]. Um resultado errado
tem conseqUiéncias; por isso precisamos saber avaliar
a solugdo encontrada. [...]. O significado atribuido
aos conceitos aprendidos na escola ndo serd
exatamente idéntico aqueles desenvolvidos na vida
cotidiana.

Para alguns estudantes, o0s resultados encontrados sdo
simplesmente algarismos, desprovidos de significados. Assim, colocar a
virgula aqui ou ali parece ndo ter maiores consequéncias. Situacdo
diferente, por exemplo, de resolver uma operacdo para solucionar um
problema real, cujos resultados indicardo decisdes a serem tomadas.
Portanto, terdo consequéncias.

6.5.2 Questao 2

Esta questéo foi elaborada a fim de identificar a familiaridade dos
estudantes em relacdo as operacdes de adicdo e subtracdo envolvendo
ndmeros inteiros relativos e nimeros escritos sob a forma de fracao.
Particularmente em relacdo aos itens (I) e (m) desejava-se verificar se os
estudantes utilizariam as propriedades associativa e comutativa,
respectivamente, a fim de tornar os calculos mais simples.
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Quanto aos trés primeiros itens desta segunda questdo, apenas
uma estudante acertou os trés itens; outra acertou dois itens; cinco
acertaram um Unico item e os demais, 17, ndo acertaram nenhum destes
itens. A questdo envolvendo fragdo, por exemplo, foi respondida
corretamente por apenas trés pessoas. A maioria que errou esse item
somou os denominadores da fracdo, indicando ser, este tipo de
representacdo, desprovido de significado para os sujeitos.

Quanto aos demais itens dessa segunda questdo, quatro
estudantes conseguiram acertar os trés itens; cinco acertaram apenas um,
outros cinco acertaram dois e 11 estudantes ndo conseguiram acertar
nenhum item. Dos 12 estudantes que acertaram o item (m), seis deles, de
forma desnecesséaria, armaram a conta para fazer a operacgdo (81 x 5)
duas vezes, como pode-se verificar no exemplo apresentado no Quadro
14. Tal fato pode ser um indicativo de que os estudantes ndo conhecem
a propriedade comutativa, ou ndo acharam conveniente aplica-la. Outra
forma de analisar a situacdo é atribuir tal agdo ao contrato didatico®, ou
seja, como a operacdo era (5x81) — (81x5), os estudantes podem ter
pensado que deveriam registrar a solugdo duas vezes, sob pena de o
professor descontar alguma pontuacao da questdo. Vale ressaltar que, no
momento em que o0s estudantes armaram a conta para aplicar o
algoritmo, eles o fizeram deixando a dezena como primeiro fator, ou
seja, realizaram duas vezes 81x5.

Quadro 14: Resolugdo dos itens j, | e m da segunda questéo

ps0-75= o $ 1) 230 - 3x30 m) $x81 ~ 81x5 - 4oy
5 R - s\ %‘; yo¥
50 20 5 _’,\—‘ =
o 1 3 ISt Al Gos —d 0%
- i 1 2K
40 '
3e A
30
——

% A nogéo de contrato didético descrito por Brousseau (1986), refere-se ao estudo das regras e
das condi¢des que condicionam o funcionamento da educagao escolar, quer seja no contexto de
uma sala de aula, no espago intermediério da instituicdo escolar quer seja na dimensdo mais
ampla do sistema educativo. (PAIS, 2002, p. 77, grifo meu).
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Com relagdo a propriedade associativa, nenhum dos 10
estudantes que acertou o item (I) fez uso dela. Todos eles resolveram a
questdo calculando separadamente cada multiplicagdo. J& o item (j) foi
respondido corretamente por apenas seis estudantes, o que indica uma
possivel falta de habilidade da turma em trabalhar com ndmeros inteiros
relativos.

6.5.3 Questdo 3

A questdo 3 foi elaborada a fim de comparar a desenvoltura dos
estudantes ao resolver esta questdo e o item (d) da questdo 1. O calculo
para resolver as duas questdes poderia ser exatamente 0 mesmo, porém a
forma como cada uma delas foi apresentada é que foi diferenciada. No
item (d) foi utilizada uma representacdo decimal, exigindo apenas uma
multiplicacdo, enquanto que a questdo 3 foi apresentada sob a forma de
um problema® comum ao cotidiano dos sujeitos, podendo ser
solucionada realizando a mesma multiplicagéo.

Dos 25 estudantes que participaram da atividade de resolugdo de
exercicios, nove deixaram a terceira questdo em branco. Dezesseis
responderam corretamente, dos quais 14 utilizaram como estratégia para
a resolucdo a divisdo de 1034 por 2 e os outros dois apenas indicaram a
resposta sem apresentar calculos. Apenas dois estudantes, apesar de
terem tentado, ndo conseguiram solucionar o problema. E interessante
ressaltar que dos que deixaram a questdo em branco, duas delas ndo sé
conseguiram resolver o item (d) da questdo 1 como todos 0s outros trés
itens (a, b, ¢) que envolviam multiplicagdo com decimais. O que nos
leva a concluir que apesar destas duas estudantes dominarem o
algoritmo da multiplicagdo ndo conseguiram resolver a questdo 3,
revelando terem tido mais €xito na questdo apresentada na ‘versdao
escolar’ do que sob a forma de um problema tendo como referéncia uma
semi-realidade.

Ja das 16 pessoas que acertaram a questdo 3, somente cinco delas
responderam corretamente o item (d) da questdo 1. Ou seja, para essas
pessoas a questdo apresentada sob a forma de um problema tendo como
referéncia uma semi-realidade teve mais éxito do que sob a forma de
exercicios escolares.

% Este tipo de problema faz referéncia ao que Skovsmose (2000) denomina de semi-realidade,
conceito ja abordado no capitulo I11.
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Esse resultado confirma o anterior, ou seja, que algumas
habilidades matematicas utilizadas no cotidiano ja sdo dominadas por
determinados estudantes que a desenvolveram em outras préaticas
sociais. E, por outro lado, certos exercicios exigidos na escola ndo sédo
compreendidos pelos mesmos estudantes, talvez pela falta de sentido
que eles atribuem a esses exercicios.

6.5.4 Questéo 4

Com relagdo a questdo 4, apenas trés estudantes acertaram a
letra (2), e a letra (b) s6 foi respondida corretamente por um desses
trés. Uma das respostas corretas fornecidas foi obtida armando a conta
11x3 = 33. Ou seja, 0 estudante respondeu a questdo ndo resolvendo a
equacdo da forma como normalmente é ensinada na escola (isolando a
variavel de um lado da igualdade), mas utilizando raciocinio andlogo ao
que se utiliza quando se executa uma conta ‘de cabega’. Tal
procedimento pode ser verificado no Quadro 15.

Quadro 15: Resolugdo do exercicio 4

4) Resolva as seguintes equagdes:

AA b) 2x — 5x + 10 = 16 — 4x
& {o
=

o
rem———

= 5
5 @ / )

<

Em relacdo aos demais estudantes, 13 deles deixaram os dois
itens da questdo 4 em branco, outros trés deixaram a letra (a) em branco
e tentaram resolver a letra (b), sem éxito, e os outros cinco tentaram
resolver os dois itens mas ndo conseguiram realizar um procedimento
coerente para chegar a um resultado correto.

Analisando a forma como 0s sujeitos tentaram resolver a questdo
4 percebe-se que, em relacdo a resolucdo de uma equacgdo do primeiro
grau, muito pouco ficou na cabeca desses jovens e adultos de uma
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matematica que deveria ter sido trabalhada na escola. Uma explicacdo
pode ser dada pelo fato de que essas equacdes, apresentadas desta
forma, raramente aparecem no dia a dia dessas pessoas, logo, sao
desprovidas de significado para os estudantes, colaborando para o
esquecimento a falta de uso, consequéncia da falta de significado. Ou
seja, atividades desse tipo, quando ndo associadas as atividade
cotidianas, ficam parecendo pertencentes exclusivamente ao universo
escolar, portanto, distante dos sujeitos ja que esses, até pouco tempo,
nao faziam parte deste universo. Desta forma, esse tipo de exercicio fica
parecendo algo “acho que ja vi isso antes, mas como ¢ mesmo que
funciona?”, como disse, a falta de uso contribui para que tais
procedimentos ndo sejam lembrados.

66 UMA FORMA DE VER AS DIFICULDADES DOS
ESTUDANTES

Como discutido anteriormente, esta pesquisa sugere que uma boa
alternativa para as aulas iniciais de matematica nos cursos do PROEJA
pode estar em procurar identificar os conhecimentos dos estudantes em
relacdo a determinados conceitos e procedimentos matematicos. Mas
com que olhar se deve fazé-lo? Uma possibilidade é fazé-lo por meio do
que Charlot (2000, p. 30) chama de leitura positiva®:

Praticar uma leitura positiva é prestar atencéao
também ao que as pessoas fazem, conseguem, tém
e sdo, e ndo somente aquilo em que elas falham e
as suas caréncias. E, por exemplo, perguntar-se o
que sabem (apesar de tudo) os alunos em situacdo
de fracasso — o0 que eles sabem da vida, mas
também o que adquiriram dos conhecimentos de
que a escola procura prover-lhes. Nesse sentido,
trata-se mesmo de uma leitura ‘otimista’, para
quem fizer questdo de usar esta palavra.

Para o autor, a leitura positiva é antes de tudo uma postura
epistemoldgica e metodoldgica. Praticar uma leitura positiva ndo
significa apenas perceber conhecimentos adquiridos ao lado das

6 Segundo Charlot (2000) esta expressdo tem sido frenquentemente interpretada como leitura
‘otimista’ da realidade, o que néo deixa de ser verdade.
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caréncias mas “ler de outra maneira o que ¢ lido como falta pela leitura
negativa” (CHARLOT, 2000, p. 30). Uma leitura positiva se pergunta:

[...] ‘0 que estd ocorrendo’, qual a atividade
implementada pelo aluno, qual o sentido da
situacdo para ele, qual o tipo das relagBes
mantidas com outros, etc. A leitura positiva busca
compreender como se constréi a situacdo de um
aluno que fracassa em um aprendizado e, ndo, ‘o
que falta’ para essa situag@o ser uma situagdo de
aluno bem-sucedido. ” (CHARLOT, 2000, p. 30,
sem grifos nos originais).

Assim, o que Charlot (2000) defende é que se deva explicar de
outra maneira a situacdo na qual o estudante ndo foi bem sucedido, o
que ndo significa invocar de forma otimista o fato de ele ter tido sucesso
em outra situagdo e ignorar suas eventuais faltas de habilidades, ndo é
colocar panos quentes sobre suas dificuldades, mas, insisto, olhar de
outra maneira.

E foi olhando de outra maneira, tentando realizar uma leitura
positiva sobre o que os estudantes produziram que direcionei o olhar
para a analise desta atividade. Diante do resultado da analise das
questdes do exercicio 1, ficou evidente que as praticas pedagdgicas a
serem planejadas devem contemplar, de alguma forma, as habilidades
gue os estudantes ainda ndo possuem, ou que, a0 menos, n&o
demonstraram possuir na atividade desenvolvida. Desta forma, foi
planejado um encontro onde estas questdes seriam resolvidas
conjuntamente com os estudantes a fim de discutir as dificuldades
apresentadas.

6.7 DIALOGANDO SOBRE O EXERCICIO 1

O segundo encontro foi reservado para dialogarmos sobre as
questBes respondidas pelos estudantes no encontro anterior. Ao iniciar a
correcdo dos exercicios no quadro, comecei a questiona-los sobre o
porqué de alguns procedimentos realizados por eles em relacdo aos
algoritmos da multiplicacdo e da divisdo, no que eles responderam que
faziam assim porque assim dava certo, porque algum professor um dia
disse a eles que fizessem assim. Ai comecei a instiga-los, perguntando
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se eles ndo deveriam se interessar e procurar entender os ‘porqués’ das
coisas; provocando se seria sensato aceitar as coisas sem se fazer um
questionamento de sua validade. Nesse momento eu percebi que eles me
olhavam com certa desconfianca e também curiosidade em relacdo a
minha provocagdo. Estava tentando dar voz aos sujeitos, despertando-os
para 0 ato de perguntar, de modo que a passividade desse lugar a
curiosidade, ja que compartilho com as ideias de Freire & Faundez
(1985, p. 46), quando afirmam que:

O que o professor deveria ensinar - porque ele
proprio deveria sabé-lo — seria, antes de tudo,
ensinar a perguntar. Porque o inicio do
conhecimento, repito, é perguntar. E somente a
partir de perguntar é que se deve sair em busca de
respostas € ndo o contrario: estabelecer as
respostas, com o que todo o saber fica justamente
nisso, ja esta dado, é um absoluto, ndo cede lugar
a curiosidade nem a elementos por descobrir. O
saber ja esta feito, este € 0 ensino.

Resolvi prosseguir. Questionei entdo se eles sabiam o motivo
pelo qual se deixava uma casa vazia embaixo da coluna das unidades, na
aplicacdo do algoritmo da multiplicagdo, quando se multiplicava a
dezena. Eles foram unanimes em responder que ndo sabiam o motivo
pelo qual faziam daquele jeito. S6 sabiam que assim dava certo. Apds a
explicacdo, que foi ouvida com atencdo, sobre o nosso sistema de
numeracao, sobre o significado da virgula, do ponto, alguns estudantes
se manifestaram: por que ndo ensinaram assim pra gente? Ficaria mais
facil.

E assim fomos procedendo com relacdo a correcdo dos
exercicios. Tendo em mente o pensamento de Larrosa (2003, p. 103):

Leva as suas perguntas cada vez mais longe. Da-
Ihes densidade, espessura. Torna-as cada vez mais
elementares. E também mais complexas, com
mais matizes, com mais faces. E mais ousadas.
Sobretudo, mais ousadas. O perguntar, no estudo,
¢ a conservacdo das perguntas e seu
deslocamento. Também seu desejo. E sua
esperanca.

O fato que mais causou surpresa aos estudantes foi perceber que a
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questdo 3 e o item (d) da primeira questdo poderiam ser resolvidos
utilizando a mesma opera¢do. Muitos desconheciam que a opera¢do de
porcentagem estava relacionada também com os nimeros decimais.

Se faz necessario destacar que, ao participar da correcdo dos
exercicios, alguns estudantes se manifestaram dizendo que estavam
comegando a recordar como aquela conta deveria ser feita, resgatando
da memoria lembrancas de uma vida escolar ja vivida.

Ao final do encontro fiquei com a sensacdo de ter deixado a
impressdo de que as atividades que eu estava me propondo exigiriam
dos estudantes um pouco mais de questionamentos, de reflexdo sobre o
porqué das coisas. E a aula foi finalizada com alguns estudantes
dizendo: ah, é por isso que se faz assim?

Tenho o entendimento de que é muito pouco provavel que as
duas aulas tenham sido suficientes para sanar todos os problemas em
relacdo as habilidades requeridas naqueles exercicios. No entanto,
defende-se que tais habilidades poderdo ser desenvolvidas no decorrer
do semestre, juntamente com outras atividades que devam ser propostas
com a intencdo de ampliar os conhecimentos matematicos desses
sujeitos. Afinal, é essa uma das funcfes da escola, e a busca desses
conhecimentos é um dos motivos que movem 0s sujeitos em direcao a
ela.

Sobre as caracteristicas desta pratica pedagogica, penso que ela
ndo teve as caracteristicas do que Alro & Skovsmose (2010, p. 16)
chamam de aula tradicional de matematica “[...] onde aos alunos cabe
resolver exercicios e onde o ato de corrigir e encontrar erros caracteriza
a estrutura geral da aula.” Isso porque a estrutura geral da aula nao
estava em corrigir e achar erros, mas corrigir e levar os estudantes a
refletirem sobre os erros, sobre o0s passos determinados pelos
algoritmos, enfim sobre os procedimentos realizados.

Cabe destacar, ainda, que assim como esses autores, ndo vejo
somente aspectos negativos e estereotipados nas aulas denominadas por
eles de ‘tradicional’, “na qual o professor sisudo tiraniza os alunos”
(ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p. 16), mas uma aula em que embora
ndo estejam presente questdes relacionadas ao uso que se faz da
matematica na sociedade ou de que maneira a matematica interfere na
vida de cada um, hd um padrdo de comunicacdo de qualidade entre
professor e educando, no qual o professor tenta retomar elementos para
a compreensdo do conhecimento matematico dos sujeitos, ou seja, 0
objetivo desta aula estd relacionado a uma das trés competéncias da
materacia, a de saber lidar com no¢Bes matematica, sua dimensdo
técnica.
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O préximo capitulo serd dedicado a apresentacdo das praticas
pedagdgicas  desenvolvidas nos demais encontros. A opgdo de
apresentacdo em duas etapas foi uma alternativa para melhor situar o
leitor sobre como essas praticas foram se construindo. As primeiras
tiveram a intencdo de conhecer os sujeitos da pesquisa, suas trajetorias
de vida, a maneira como se relacionam com o conhecimento
matematico. As demais estdo associadas as atividades envolvendo o
tratamento de informagfes dispostas em graficos e tabelas. As
atividades compuseram o que foi chamado de ‘trés momentos’ que
objetivaram contemplar as habilidades de construgdo, leitura e
interpretacdo critica de graficos e tabelas. Cabe salientar que as
primeiras atividades ajudaram a desenhar a forma como foi se
constituindo o restante da caminhada.
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CAPITULO VII: CONTINUANDO A CAMINHADA

7.1 PRIMEIRO MOMENTO: EXPLORANDO GRAFICOS E
TABELAS DE REVISTAS

O objetivo desta atividade®, no ambito da pesquisa, foi gerar uma
provocagdo e verificar se ela se constituiria numa problematizacdo
inicial, no sentido definido por Freire, uma vez que se estava partindo
do real vivido pelos estudantes e observando a realidade por meio da
qual as dificuldades poderiam emergir.

Tal problematizacdo estd relacionada & maneira como o0s
estudantes interpretam os dados trazidos de uma realidade e a forma
(tabela e gréaficos) com que esses dados foram apresentados pelo veiculo
de informacao escolhido, qual seja, a revista Veja®. Mais do que uma
simples motivacdo para abordar graficos e tabelas e o que, dentre os
conhecimentos matematicos, € necessario conhecer para compreender de
forma satisfatoria estas formas de registros, minha intencéo foi mostrar
como este modo de apresentar informagfes pode estar relacionado as
situagdes reais da sociedade. Portanto, interferindo diretamente em suas
vidas.

Esta atividade, realizada com o objetivo de explorar gréaficos e
tabelas, consistiu na aplicacao de seis questdes relativas a trés graficos e
uma tabela retirados das revistas. Inicialmente os estudantes foram
orientados a responderem sozinhos as questdes para que se pudesse
perceber como interpretavam as informacGes apresentadas neste tipo de
registro. Em seguida, as questtes foram discutidas coletivamente.

7.1.1 Graéfico sobre crescimento infantil

Os dois primeiros graficos (Fig. 9) apresentam a evolucdo da
estatura média de meninos e meninas com idade entre zero e 19 anos,
em trés situacdes: a estatura média no Primeiro Mundo, hoje; a estatura

62 A atividade encontra-se no anexo 4
& A escolha por esta revista se deu unicamente pelo fato de a mesma se encontrar on line, o
que facilita o acesso aos graficos e tabelas presentes nas reportagens.
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média brasileira, hoje; e a estatura média no Brasil, em 1974.

Os graficos foram retirados da revista com data de publicagéo de
02 de fevereiro de 2011 e escolhidos por tratar do desenvolvimento
infantil, assunto relacionado a salide das criangas, portanto, associado ao
curso Técnico em Enfermagem.

=== Média do Primeiro Mundo hoje m Média brasileira hoje === Média brasileira em 1974
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Fonte: (Revista Veja, edi¢éo 2202 de 02/02/2011).
Figura 9: Gréfico sobre estatura média de meninos e meninas

= Analisando ac¢des, percepcdes e sentimentos

Ao receber o material e perceber a tematica dos dois graficos, a
estudante Nega (46 anos) retirou da bolsa a caderneta de salde da sua
filha e comegou a comparar as informagdes. Perguntei a ela se era capaz
de entender o que estava representado ali e ela, meio, sem jeito
respondeu: Professora, eu td sem éculos, ndo td enxergando nada. Até
eu tava mostrando outro dia para ela (a filha). Filha, a mae ta
estudando isso aqui € € interessante. E ela assim: entdo tu me ajudas. Ai
eu disse: a mae tem que pegar bem pra mae poder te ajudar. Deixa eu
aprender bem que depois eu te mostro.

Essa é uma manifestacdo de quem aposta na escola, de quem
possui expectativas, de quem espera que a escola ajude a dar conta do
que hoje ndo consegue fazer sozinha. Como dito anteriormente, é o
foreground (como esta estudante vé suas expectativas futuras) associado
ao background (como vé suas vivéncias passadas) que movem 0S
estudantes em direcdo a escola.

Se, por um lado, Nega logo identificou o assunto que estava
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sendo tratado com situacdes do seu cotidiano e se mostrou interessada
em fazer associacGes, por outro lado Mary (57 anos), assim se
expressou: Pensei que a matematica fosse outras coisas, pensei que a
gente ia aprender contas, outras coisas. 1sso eu ndo gosto muito néo.
Fazer conta eu gosto. Demonstrando que ndo estava sendo tocada por
aquele assunto, no sentido empregado por Larrosa (2003, p. 21): “A
experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o
que se passa, nao o que acontece, ou o que toca.”

Sao perspectivas diferenciadas em relagdo ao saber que a escola
pode proporcionar. Cada estudante tem seus desejos proprios quanto a
educacdo escolar. O que exige do professor uma sensibilidade, uma
presenca de espirito para despertar o aluno para aquela atividade, uma
vez que o ‘gostar’, neste caso, pode estar associado ao ‘sentido’ a ela
atribuido.

Desejando saber sobre a familiaridade ou ndo dos estudantes com
aquela forma de registro, perguntei se eles prestavam atencdo nos
gréficos e tabelas presentes em jornais e revista. A maioria respondeu
que ndo. Eu passo direto, as vezes olho, mas ndo perco tempo tentando
compreender o que esta escrito (Mary, 57 anos). A gente ndao tem tempo,
e quando tem sO se interessa pela vida dos artistas (Fiona, 36 anos).
N&o paro pra olhar gréfico, nunca me interessei. Agora pode ser que eu
va olhar. (Vera, 29 anos). A senhora vai dar aulas sobre grafico, né?
Ai, credo, vou ficar arregalada. (Nega, 46 anos).

Porém, quando questionados se era mais facil interpretar um texto
escrito de forma narrativa ou se uma tabela ou grafico, a maioria
respondeu que sob a forma de gréficos e tabelas era mais facil, pelo fato
de as informacdes estarem apresentadas de forma resumida.

A primeira questdo, relativa aos graficos da Fig. 9, esta
apresentada no Quadro 16.

As andlises das respostas fornecidas a questdo foram compiladas
e estdo apresentadas na Tabela 1. Uma interessante constatacdo foi
perceber que, apesar dos dois graficos da Fig. 9 serem bastante
semelhantes, assim como as questdes relacionadas a eles, os estudantes
responderam mais adequadamente as questbes relativas ao segundo
grafico.
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Quadro 16: Questdo 1 relativa aos graficos sobre estatura infantil

Um conjunto de informagBes pode ser apresentado por meio de diferentes
formas, tais como: gréficos, tabelas, expressdes matematica, etc. E comum,
para melhor compreender as informagdes, efetuar a transigéo entre duas formas
distintas de representacfes. Vamos praticar? Leia com atencéo as informaces
contidas nos graficos acima e preencha as tabelas a seguir:

1) Preencha as tabelas abaixo transferindo as informacdes dos gréficos da
figura 1:

Idade Estatura média (em | Estatura média (em | Estatura média ( em
c¢m) dos meninos no | cm) dos meninos, | cm) dos  meninos
Primeiro Mundo hoje, no Brasil brasileiros, em 1974

5 anos

10 anos

15 anos

19 anos

Idade Estatura média (em | Estatura média (em | Estatura média ( em
cm) dos meninos no | cm) dos meninos, | cm) dos  meninos
Primeiro Mundo hoje, no Brasil brasileiros, em 1974

2 anos

10 anos

14 anos

19 anos

Pode-se observar, na tabela 1, que o nimero de estudantes que
acertaram todos os itens do segundo grafico é superior ao que acertaram
todos os itens do primeiro. Isso sugere que a compreensdo das
informacgdes apresentadas nessa forma de registro foi aumentando a
medida que os estudantes foram respondendo as questoes.

Tabela 1: Compilagdo das respostas relativas aos graficos sobre estatura
infantil

Gréfico dos Gréfico das
meninos meninas
Acertaram todos os itens 4 13
Ha indicios de que compreenderam, mas 12 4
erraram alguns valores isolados
N&o associam a distancia entre as curvas 9 8
com valores distintos no eixo vertical
Apresentaram problemas em relagdo a 15 15

unidade de medida metros/centimetros
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De acordo com os resultados apresentados, pode-se inferir que 18
dos 25 estudantes que responderam a questdo demonstraram possuir
habilidade de localizar pontos sobre o grafico e seus respectivos
significados. Porém, 15 deles encontraram dificuldades em expressar
adequadamente a altura e sua respectiva unidade de medida de acordo
com 0 que Se convenciona como correto.

O problema pode ter sido provocado pela forma, pouco usua
com que foram apresentadas as alturas no eixo vertical, em centimetro e
ndo em metro. Apesar do grafico e do enunciado da questdo
especificarem a unidade de medida como sendo o centimetro (cm), os
estudantes responderam numericamente em metros. Embora, em alguns
casos, se esquecessem de especificar a unidade de medida, como se
pode verificar na resposta de Cinderela (31 anos), no Quadro 17. E em
outros, especificaram equivocadamente por (cm), conforme resposta de
Magali (22 anos), no Quadro 18.

4
1%

Quadro 17: Resposta de Cinderela ao exercicio 1

Idade | Estatura meédia (em cm) | Estatura média (em Estatura média ( em
dosmeninos no | cm) Loty c¢m) dos meninos
Primeiro Mundo “““" | dos meninos hoje no brasileiros em 1974 _
Brasil Sige
10
5 anos A MO 1.40 120
10anos| 140 e AR
15anos| 'O Mo \YO
19anos| 2O Do

Quadro 18: Resposta de Magali ao exercicio 1

| ldade | Estatura média (em cm) | Estatura média (em Estatura média (em
| dos meninos  no cm) cm) dos meninos

| Primeiro Mundo dos meninos hoje no brasileiros em 1974
| Brasil

[5anos [J 1T Cry L0 ey A0 )
[10anos| AJD  (my 1,40 0D A3J m
[15anos | 4,42 N WAV 20 .60

[19anos [ A} O LWG6Y O BT

% Nao é comum dizer que alguém mede 140 cm e sim 1,40 m ( um metro e 40 centimetros).
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Cabe ao professor alertar aos estudantes que, embora seja
provavel que eles tenham raciocinado corretamente deve-se ter o devido
cuidado ao expressar, por meio da escrita, suas conclusdes. Uma questao
que os estudantes ndo haviam se dado conta é a diferenciacéo da virgula
e do ponto. Tal confusdo pode ser explicada devido a falta de
padronizagdo em situagfes cotidianas. Em alguns casos utiliza-se o
ponto como se fosse a virgula e vice-versa.

No momento em que as questdes estavam sendo corrigidas,
ouviam-se comentarios como este, da Mary: Eu acho que coloquei
pontinho. Isso é o meu mal. Errasse também?

Entre os sete estudantes que ndo conseguiram localizar pontos no
grafico com seus respectivos significados, estavam Mary, Nega e Fuan
cujas falas foram transcritas no Quadro 19.

Quadro 19: Resposta de Mary, Nega e Fuan

Mary: Olha, agora que eu entendi, agora que eu entendi, quando eu fiz eu ndo
tava entendendo ndo, muita coisa eu chutei. Agora eu t6 entendendo.

Nega: Ai, professora, eu fiz tudo errado.

Fuan: Qual que é a linha que se olha? (se referindo as diferentes curvas no
grafico).

Batman: E a terceira linha de baixo para cima ou a primeira linha de cima
pra baixo.

Fuan: ahhhhh. Eu acho que ¢ a de baixo.

Batman: 5 anos deu 110, né? A primeira linha se for ver nédo da 110?
Fuan: Da.

Batman: d& 110?

Fuan: Ah, eu no to entendendo isso n&o.

Batman: E a terceira linha de baixo pra cima.

Fuan:: E a linha da parte de cima? 170.

Assim esse processo foi se constituindo em uma atividade
conjunta entre pesquisadora e estudantes com a finalidade de prover as
condicbes e meios pelos quais esses sujeitos vdo adquirindo
conhecimentos e habilidades numa relagcdo que se pretende dialdgica.
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Uma relagdo que "[...] ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de idéias
a serem consumidas pelos permutantes.” (FREIRE, 2005, p. 91).

E interessante registrar que, dos quatro estudantes que
completaram corretamente a tabela da estatura média dos meninos,
também o fizeram para a tabela da estatura média das meninas. Porém,
em relacdo aos itens das questdes 2, 3 e 4 (Quadro 20), que para serem
respondidos exigia habilidades que ndo se restringem a localizagéo de
pontos no grafico, apenas um dos estudantes acertou as oito perguntas,
0s outros estudantes acertaram seis, cinco e trés itens, respectivamente.

Quadro 20: Questdes 2, 3 e 4 referentes aos graficos da Fig. 9

2) Observando o gréfico da esquerda na figura 1, responda:

a) Meninos brasileiros, aos seis anos de idade, apresentavam que estatura
média em 1974?

b)Meninos brasileiros, aos seis anos de idade, apresentam que estatura
média hoje?

c) Com base nas respostas anteriores de quanto foi 0 aumento na estatura
média dos meninos brasileiros, com idade de seis anos, de 1974 até os
dias atuais?

d) A partir de que idade fica evidenciada no grafico a diferenga na estatura
média dos meninos brasileiros, de hoje, e a estatura média dos meninos
do Primeiro Mundo? Justifique sua resposta.

3) Observando o gréafico da direita da figura 1, responda:
a) De 1974 até os dias de hoje, qual o aumento da estatura média das
meninas brasileiras com 10 anos de idade?
b) Atualmente, qual a diferenca na estatura média de uma menina
brasileira de 19 anos para uma menina nascida no Primeiro Mundo?

4) Observando ambos os graficos:

a) Hoje, a diferenca de estatura média entre meninos e meninas brasileiros
aos 18 anos de idade é de?

b) Meninas brasileiras aos 15 anos apresentam hoje a média de estatura
de 160 cm. Os meninos brasileiros de hoje alcangam esta média de
estatura com que idade?

c) Paravocé, que fatores contribuiram para 0 aumento da média de
estatura dos meninos e meninas brasileiras nos Gltimos anos?

As respostas dos demais estudantes em relacdo a essas questdes
foram compiladas e estdo apresentadas na Tabela 2.
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Ao analisar a Tabela 2, constata-se que a maioria dos estudantes
conseguiu estabelecer corretamente as relacGes entre idade e estatura,
ratificando a andlise realizada na questdo 1, na qual a maioria dos
estudantes demonstrou possuir habilidade em localizar pontos no grafico
associando seus respectivos significados.

Tabela 2: Compilagdo das respostas relativas aos graficos da Fig. 9

QUESTAO ACERTARAM ERRARAM EM BRANCO

2a 19 6

2b 18 7

2¢ 18 6 1
2d 7 17 1
3a 20 4 1
3b 14 11 0
43 10 12 3
4b 5 19 1

No entanto, encontram dificuldades para realizar comparagdo
entre duas curvas, como pode-se verificar observando-se o nimero de
acertos do item d da segunda questdo. Por outro lado, o nimero de
acertos do item a da terceira questdo, que também exigia uma
comparagao entre curvas, porém entre pontos pré-determinados, superou
o0s demais itens.

Assim, percebe-se algumas dificuldades dos estudantes em
realizar uma analise mais detalhada das informagdes ali apresentadas,
podendo se constituir, portanto, num problema, ja que a compreensdo
limitada dessas informacdes pode afetar a tomada de decisdo por parte
desses sujeitos, influenciando a vida de cada um em particular, ou de
todo um coletivo.

O que se deseja, portanto, € que 0s estudantes consigam nao
somente realizar a leitura das informagfes presentes neste tipo de
registro (tabelas e gréaficos), mas que possam ir além da simples
descricdo das informagbes. Que sejam capazes de fazer relacdes,
comparacdes, investigacdes, enfim, refletir criticamente sobre seus
significados.

Uma dificuldade que surgiu no momento em que se estava
corrigindo coletivamente as questdes foi encontrar, com maior preciséo,
a imagem de determinado ponto no grafico. Assim, a partir desse
problema, criou-se a oportunidade de se discutir uma questdo importante
para a compreensdo de graficos, que sdo as escalas em que sdo
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construidos. Os Quadros 21 e 22 apresentam partes do dialogo que
aconteceu nesse momento, em sala de aula.

Quadro 21: Dialogo sobre a importancia das escalas nos graficos

Pesquisadora: Aqui a gente est4 com dificuldade em identificar com preciséo
a estatura? Quando se faz um gréfico, o que pode ser feito para evitar este
tipo de confusdo? O que vocés acham?

Tarzan: Outro tipo de gréfico. Ficou linha sobre linha. Grafico de coluna?
Minie: T4 uma curva em cima da outra

Pesquisadora: O que estd acontecendo aqui, ta uma curva em cima da outra?
O que resolveria?

Mary: Aumenta.

Pesquisadora: Aumentar o tamanho da escala. Isso aqui a gente chama de
escala. ( a pesquisadora mostra no quadro). Aqui temos uma escala de 10 em
10 cm. Imagina se tivesse uma de cinco em cinco. Vocés acham que seria
melhor de cinco em cinco , ou de trinta em trinta? O que seria mais
adequado?

Batman: De trinta em trinta.

Tarzan: N&o, de cinco em cinco, né.

Pesquisadora: A gente faria com mais nimeros ou com menos nimeros?
Batman: Menos nimeros.

Tarzan: Mais nimero.

Minie: Mais nimeros, mais.

Como ndo houve consenso sobre 0 que se poderia fazer com a
escala para facilitar a leitura das informac@es, foram construidos outros
planos cartesianos no quadro e foi mostrado como seria com escalas
maiores e com escalas menores.

Quadro 22: Dialogo sobre a importancia das escalas nos gréaficos 11
(continua)

Pesquisadora: Estas dizendo que tem que diminuir? Tens que fazer cada
pedago desse valer mais. O que vai acontecer?
Tarzan: Faz de 30 em 30.

Pesquisadora: De 30 em 30. Olha aqui. (é mostrado um plano cartesiano no
quadro).
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(conclusao)

Rose: Vai dar mais confusdo ainda porque tu ndo sabe se é 17, se é 20, se é
15. No caso do 60 ao 80 vai ter vinte pra ti calcular.

Pesquisadora Isso mesmo. Se aqui esta de 10 em 10, uma alternativa seria?
Tarzan: De cinco em cinco.

Pesquisadora: De cinco em cinco. Isso gente, vocés viram que 14 no
computador pode-se facilmente mudar a escala.

Cabe ressaltar que essa atividade de correcdo com os estudantes
aconteceu no sétimo encontro, portanto, depois da atividade (quadro 46)
realizada no laboratério de informatica onde os estudantes tiveram a
oportunidade de construir graficos numa planilha eletrénica. Assim, eles
ja possuiam uma nocdo de como os dados podem ser transformados em
graficos e de como essa forma de representacdo pode se apresentar de
modos diferentes.

Pareceu-me oportuno, no entanto, levantar uma questdo muito
importante que diz respeito as possiveis intencionalidades de quem
apresenta informagOes utilizando graficos e tabelas, de forma que o
comentario apresentado no Quadro 23 foi realizado.

Quadro 23: Momentos do didlogo sobre a importancia das escalas nos
graficos

Pesquisadora: Agora eu pergunto pra vocés. De repente, eu, que estou
construindo este gréfico, tenho a intencdo de provocar este tipo de confuséo.
Tenho o desejo de mostrar que ndo é tdo grande assim a diferenca entre as
estaturas média das criangas do Primeiro Mundo e do Brasil. Nao estou
dizendo que este grafico foi construido errado, ndo esta errado. O que eu
estou tentando mostrar para vocés é que posso escolher a forma de apresentar
estes dados da maneira que for mais conveniente, de acordo com as minhas
intencBes. Aumentando ou diminuindo a escala.

Se a minha intengdo é mostrar que o Brasil tem as mesmas condigdes de
salde que no primeiro mundo, sem falar da pré-disposicdo genética que
contribui também para o crescimento das criangas, eu deixo uma escala assim,
conveniente para 0 meu proposito. Que, para uma pessoa mais desatenta, dara
a impressao visual de que a diferenca ndo é tdo grande assim. Se eu quero
enfatizar que a diferenca é maior, um

artificio que pode ser usado € a utilizagédo de uma escala maior.
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O que este trabalho se propde é desenvolver praticas educativas
gue encontrem ressonancia no que se entende por uma Educacgédo
Matematica Critica. Dessa forma, estimular a capacidade de reflexdo e
julgamento, contribuindo para o desenvolvimento de atitudes criticas
fazem parte das minhas expectativas enquanto pesquisadora.Com
relacdo ao meu comentério, Tarzan (32 anos) chamou a atencéo para o
perfil dos leitores da Revista, como mostra 0 quadro abaixo (Quadro
24):

Quadro 24: As reflexdes de Tarzan

Tarzan: Esta propria revista, € a Epoca?
Pesquisadora: Veja. Essa € a Veja

Tarzan: A Veja, sdo pessoas cultas que leem. N&o é muito a classe menos
favorecida, que ndo t4 nem ai para gréfico, ndo t4 preocupado, ndo é
verdade?

Rapunzel: Meu Deus, qualquer pessoa Ié a Veja.

Pesquisadora: Como?

Tarzan: Nao, assim oh: a classe média pra cima Ié a Veja, a classe média pra
baixo ja ndo I a Veja.

Pesquisadora: Mas o que isso tem a ver com a nossa discussao?

Tarzan: Tem a ver porque se ndo Ié a Veja, nao sabe o que é que é grafico,
pra eles tanto faz, ta tudo igual, como a senhora diz.

Pesquisadora: Sera que eles conseguem fazer esta analise, distinguir?
Tarzan: Ah ndo, eles conseguem distinguir.

Pesquisadora: Sera?

Tarzan: Claro, professora.

Pesquisadora: E isso que eu quero chamar a atencéo.

Tarzan: Eles sabem a diferenca. Ndo é? A elite sabe muito bem a diferenca.
Pesquisadora: E quem é a elite?

Tarzan: A elite é aqueles 6% que tem no Brasil 1a. A classe média vai saber
fazer esta distingdo. Eles sabem a diferenca, eles sabem muito bem a
diferenca.

Pesquisadora: Sera? Vocés acham que todos os que passaram por uma
faculdade, por exemplo, fazem este tipo de discussdo que estamos fazendo
aqui? Eu nunca fiz quando estava la. Entio nao se iludam.
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No entendimento de Tarzan, as pessoas que tém acesso a revista,
que na concepcdo dele pertencem a classe média, ja devem ter se
apropriado desse senso critico, ja que a escola frequentada por eles teria
lhes dado tais condi¢des. Enquanto as pessoas que ndo pertencem a
classe média ndo terdo acesso a este meio de comunicagdo. Ora, €
justamente esse o motivo pelo qual defendemos uma educacéo critica. O
que se defende é uma educagéo que propicie perceber essas contradigdes
e a tomada de consciéncia para, a partir dai, buscar um caminho em
dire¢do as mudancas.

Talvez o que Tarzan ndo saiba, e que procurei mostrar-lhe, é que
ndo devemos nos conformar e achar que essa é uma verdade posta. Ha
varios exemplos em que se constatam mudangas promovidas por conta
da educacéo. Ele proprio é um exemplo. E acredito que, no seu intimo,
ele sabe disso, caso contrdrio ndo encontraria motivagdes para retornar a
escola diante de todos os obstaculos que precisam ser enfrentados para
conseguir estar ali. Cansado, depois de um dia de trabalho, muitas vezes
com fome, longe dos filhos e esposa. E como a situacdo pode ser
modificada? Acredito que o caminho seja por meio de uma educagéo
que possibilite a formacdo de cidaddos criticos, autbnomos e
participativos. Como diz Paulo Freire (2000) "Se a educacdo sozinha
ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda".

Pela educacdo numa perspectiva critica seria o0 caminho? Afinal,
‘ser critico’ implica ndo aceitar explicagdes e visdes Obvias e ditas
naturais, mas questiond-las nos seus fundamentos, buscando outras
explicacGes. Sem duvida, a reflexdo de Tarzan nos convida a outras
tantas reflexdes.

E assim fomos dialogando e contemplando as trés dimensdes da
materacia.

1) Estdvamos lidando com nogBes de matematica (par ordenado,
funcao crescente, dominio e imagem);

2) Estavamos aplicando essas nocBes de matematica no contexto de
analisar e comparar o desenvolvimento de criancas no Brasil em
diferentes periodos e em paises do primeiro mundo;

3) Estavamos refletindo sobre essas aplicacBes, ou seja, que o
instrumental matematico é algo que pode sim ser influenciado por
interesses de ordem social, politica e ideol6gica, combatendo,
portanto, a idéia de que a matematica seria neutra, incapaz de
formatar a solucdo dos problemas (BORBA; SKOVSMOSE,
2001).

O que se pretende com este tipo de pratica é se aproximar do que
Freire chama de uma educacdo problematizadora, dial6égica, que, ao
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contrario da pratica bancéria, que implica numa espécie de anestesia,
inibindo o poder criador do educando, “a educacio problematizadora, de
carater autenticamente reflexivo, implica um constante ato de
desvelamento da realidade, [...] pretende manter a emersdo das
consciéncias de que resulte sua inser¢do critica na realidade” (FREIRE,
2005, p. 80).

Voltando as questbes relativas ao grafico sobre crescimento
infantil: o item c¢ da questdo 4, (Quadro 20), objetivou explorar o
assunto para além dos dados apresentados na reportagem: “Para vocé,
que fatores contribuiram para o aumento da média de estatura dos
meninos € meninas brasileiras nos ultimos anos?”  AS respostas
mostraram que a turma é formada por pessoas bastante esclarecidas
sobre o assunto, pois indicaram fatores como alimenta¢éo associada a
atividade esportiva e melhora na qualidade de vida.

No momento em que discutiamos sobre essas respostas, outro
interessante dialogo, envolvendo questGes de natureza politica, foi
desenvolvido (Quadro 25):

Quadro 25: Refletindo sobre as informagdes dos gréaficos
(continua)

Pesquisadora: O gréfico traz o crescimento das criangas brasileiras de 1974 e
as de hoje, mas ele néo traz os dados sobre as criancas do Primeiro Mundo no
ano de 1974, somente os dados atuais. Entdo a gente ndo sabe se este
crescimento de 74 pra ca foi s6 no Brasil ou se ele aconteceu também no
Primeiro Mundo: o que podemos falar sobre o que aconteceu com a estatura
média das criangas do Primeiro Mundo neste periodo?

Batman: N&o podemos falar. Ndo temos esta informacao

Pesquisadora: Exatamente, ndo temos essa informacéo. Quem escreveu esta
matéria para a revista deve ter tido algum motivo para ndo colocar esta
informacéo.

Tarzan: N&o, assim, o nivel de desenvolvimento das criangas brasileiras talvez
por condigdo financeira, o Brasil numa melhor situagdo global, macro, assim
no mercado, futuro, de exportacdo, talvez esteja alcancando um patamar de
vida, né, da populacdo brasileira com muita gente saindo da pobreza,
incluindo na média, né, quer dizer, hoje 0 que mais tem é esta informacao,
tanto é que até o nosso governo se elegeu por causa disso né. Entdo eles
acham que talvez seja isso ai que esteja levando o Brasil a um patamar
melhor.

Fuan: Néao tenha divida
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(conclusao)

Pesquisadora: Alguém tem outra leitura em relagdo a isto aqui? Vocés acham
que eles quiseram mostrar isso? Que de 1974 pra cé a estatura média das
criangas cresceu e que hoje estd proxima das criangas do primeiro mundo?

Varios alunos: Acho que sim.

Hulk: Ou que do primeiro mundo elas estdo mais desenvolvidas.

Minha intengdo em deixar aflorar esses dialogos foi tentar
extrapolar o aspecto internalista da matematica, ou seja, para além de
desenvolver algoritmos e trabalhar os conteidos pelos contelidos o que
se pretende é que as discussdes possam contribuir para a formacdo de
pessoas comprometidas com aspectos sociais, politicos e culturais no
contexto em que estao inseridas.

7.1.2 Tabela sobre imposto de renda

A questdo 5 trouxe para andlise a Tabela 3 contendo informacdes
sobre as mudancas ocorridas no calculo do imposto de renda. As
questdes relativas a esta tabela estdo apresentadas no Quadro 26.

Tabela 3: Tabela sobre imposto de renda

o 0 governo baixou o imposto de renda da classe média.
-.ara as famﬂlas 0 alivio mensal nao ultrapassa 90 reais

Por faixa salarial Simulacdes do = imposto devido (em reais)
COMO FICOU"  RHiIIAIEY A

COMO ERA COMO FICOU* COMO ERA

Melhreds ISBMO  wslBhreds ISBTD  yooru 84,90 42,45

42,45

De 1434 7,5% Saldrio: 159,90

De 143 15% até 2150 reais 2500 reais ?3,70
(5o

E

&
. 106,20
E

5 286 rei : Do 2150 -

TN dewbnas 15%  Syons 25165 M1 191,25 6040 [
i De 2866 drio: ;

Acima de ” :;3582reais 22,5% iflloaﬂ:eais 526,65 E 437,15 EEELR 17

wbreds  21r5%, Salério: oo AN i
35resis  2155% 6000 reais 1076,65 § 987,15 ELEAE 8 3%

Fonte: ( Revista Veja edi¢éo 2091 de 17/12/2008).
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Quadro 26: Questdes relativas a Tabela 3

Observando a tabela, responda as seguintes questoes:

1) De acordo com a tabela, o imposto de renda era calculado por faixas
salariais. Quais eram as faixas salariais antes da mudanga e quais 0s
percentuais de cada uma?

2) Como ficaram as novas faixas salariais e seus respectivos percentuais
para efeitos de calculo do imposto de renda ap6s a mudanga?

3) De acordo com simulagdo feita e registrada na tabela, qual faixa salarial
obteve o maior percentual de redugédo de imposto?

4) Fagauma anélise critica sobre as mudangas ocorridas na tabela do célculo
de imposto de renda e sobre o imposto de renda cobrado no Brasil.

Os itens a e b desta questdo objetivaram identificar se 0s
estudantes possuiam a habilidade de localizar elementos numa tabela
que estdo associados entre si, como faixas salariais e percentuais. O item
¢ exigia ndo s6 identificar elementos na tabela como estabelecer relacéo
entre eles. E o item d buscou contemplar a dimensdo sociopolitica da
educacdo matematica.

= Analisando ag¢0es, percepcdes e sentimentos

Com relagdo ao item a, a grande maioria dos estudantes
conseguiu identificar quais eram as faixas salariais com seus respectivos
percentuais. Dois estudantes deixaram a questdo em branco, um nao
associou as faixas salariais com seus respectivos percentuais, dois
indicaram apenas uma faixa e um estudante ndo conseguiu descrever as
faixas salariais trazidas na tabela. Sua resposta foi: 1434 - isento, 2866 -
15% e 2866 - 27,5% ”, (Gi, 33 anos), dando indicios da nao
compreensdo das informacdes expressas naquela forma de registro.

No questionamento “Como ficaram as novas faixas salariais e
Seus respectivos percentuais para efeitos de calculo do imposto de renda
ap6s a mudanga?” algumas dificuldades foram encontradas. Quatro
estudantes forneceram a seguinte resposta: 1434 — 7,5%, 2866 — 22,5%,
referindo-se aos dois valores a partir dos quais houve uma alteracdo na
nova tabela. E uma estudante forneceu como resposta 0 seguinte: de
1434 — 7,5%, até 2150, 2866, o que, na minha andlise, reflete a ndo
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compreensdo da tabela apresentada ou da questdo formulada.

Com base nas respostas fornecidas aos dois primeiros itens, pode-
se verificar que o numero de estudantes que conseguiu localizar
elementos na tabela sem realizar comparagdes é semelhante ao
encontrado na questdo 1, relativa aos graficos sobre crescimento infantil,
ou seja, em torno de 18 estudantes.

No entanto, quando se trata de questfes que exigem algum tipo
de anélise mais elaborada, esse numero diminui consideravelmente,
como é o caso das respostas fornecidas ao item ¢ desta questéo.

Somente dez estudantes responderam ser de R$ 2.000,00 a “faixa
salarial” cujo percentual de reducdo de imposto foi maior, sendo que
seis deles indicaram também o percentual de 50% associado ao valor, 0
que coincide com a simulagdo apresentada na tabela. Uma Unica
estudante respondeu que a faixa salarial com maior reducéo de imposto
foi a que compreende os salarios de R$ 1.434,00 até R$ 2.150,00 sendo
que a reducédo do percentual de desconto na tabela de imposto devido foi
de 7,5%. O que indica uma adequada compreensdo das informacdes pela
estudante, uma vez que, na simulagéo feita, estes 7,5% representam uma
reducdo de 50% do valor a ser pago por uma pessoa que recebe um
salario de R$ 2.000,00.

As respostas dos estudantes que ndo apresentaram uma resposta
adequada estdo listadas abaixo.

Quadro 27: Respostas relativas ao item ¢ da questdo 5

Tina Peper: Foi a de 50%.

Mulher Maravilha: 6000 passou para 987,15 economia: 89,50, reducéo 8,3%.
Olivia Palito: A de até 2000 reais.
Margarida: Isento.

Batman: Salario de R$ 3.000.

Bibi: De 2866 até 3582 reais — 22,5%.
Barbie: Até 1434 reais com reducao de 50%.
Bela: 27,5 %.

Dany: Foi de 50%.

Juba: De 1434 até 2866 reais — 7,5%.
Fiona: Até 1434 reais.

Bela: 27,5 %.

Nega: 84,90, 42,45, 50%
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Ao serem questionados sobre as dificuldades sentidas ao
responder as questdes relativas aos graficos e a tabela, a turma foi
unanime em dizer que as questdes relativas a tabela foram bem mais
dificeis. Segundo Magali e alguns de seus colegas foi horrivel. No
momento da corre¢do, por exemplo, quando perguntei, “Olhem para a
tabela e me digam o que vocés estdo vendo”, Mary respondeu: Nada.
Vejo nimeros.

O diélogo que ocorreu no momento da corre¢cdo nos da pistas
sobre 0 sentimento dos estudantes ao responder as questfes relativas a
esta tabela (Quadro 28). Ou seja, o fato do assunto sobre dedugdo de
imposto de renda ndo ser muito familiar a estes estudantes pode ter
tornado a andlise das informagdes presentes na tabela mais dificil de ser
realizada.

Quadro 28: Diélogo sobre a correcéo da questao 5
(continua)

Tarzan: O problema é que a gente ndo estd muito acostumado com esta
histéria de imposto de renda, entendeu professora? Ai fica meio complicado.

Mary: E, eu ndo faco isso ai entendeu?

Olivia Palito: Com certeza.

Margarida : E, eu concordo com Ele.

Mary: eu ndo trabalho com isso (meio que se defendendo).
Tarzan: E que a gente ndo trabalha com este tipo de coisa.

Pesquisadora: Mas o fato de néo trabalhar, vocés acham que dificulta esse
entendimento?

Tarzan: Ah, com certeza, porque é um assunto novo né. Por exemplo, a gente
ndo recebe la, descontou tanto. Porque se descontasse na verdade,
ah,descontou 5% do teu, ndo tem 5%, quer dizer 7,5% por exemplo,
ou...vamos dar uma de ralé aqui tentando melhorar. Se descontasse 7,5% ia
fazer falta, vai descontar tanto. 7,5% sobre o que eu ganho. Vai sobrar tanto.
Al vai, aquelas continhas vai apertar um pouquinho porque tirou 7,5%. Ai
talvez a gente automaticamente ia fazer essa conta no bolso né. No bolso, no
bolso, no bolso, na verdade.
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(conclusao)

Pesquisadora: Mas ndo é importante saber que quem ganha acima de 3.582
reais paga 7,5%. Vocés acham que t4 justo isso aqui, por exemplo, alguém que
ganha 3.582 reais vai pagar 27,5% e quem ganha 50 mil reais também
pagar 27,5%.?

No entanto, procurei mostrar que o fato de nenhum dos
estudantes pagar imposto de renda na fonte, o que tornava aqueles
percentuais inofensivos para seus bolsos, como afirmou Tarzan, ndo
poderia se constituir num motivo para ndo se interessassem pelo
assunto.

Entendo que tal fato torna as informagfes da Tabela 3 pouco
familiares a este grupo de estudantes, porém ndo diminui a importancia
do assunto e a responsabilidade do professor em trazer essas discussdes
para dentro da sala de aula. Afinal, como integrantes de uma sociedade,
é importante conhecer as regras que a regem para poder refletir, opinar
e, quica, transforma-la.

Como diz Freire, o papel do professor problematizador ndo pode
ser simplesmente o de descrever os conceitos e apresentar conteldos.
Entende-se que a problematizacdo é uma forma de desvelamento, é ela
que provoca a curiosidade, o querer conhecer. Dai a importancia da
provocagao.

E o dialogo foi prosseguindo (Quadro 29), abordando reflexdes
que pudessem contribuir para uma possivel conscientizagao politica dos
estudantes, na perspectiva de formagdo de cidaddos mais conhecedores
da sociedade em que vivem.

Quadro 29: Dialogando sobre a Tabela 3
(continua)

Pesquisadora: E justo?

Batman: N&o. Porque quem ganha mais deveria pagar mais. Porque a tabela,
ela, ela é progressiva até um certo ponto, depois...

Bela: Ficou facil para os ricos, para classe média ficou mais dificil.
Pesquisadora: Entdo? Tranquilo até aqui, entdo. Como era e como ficou?

Eram trés faixas, passou para? (pequena pausa, algumas respostas) cinco.
Resolveu o problema?
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(concluséao)

Tarzan: E , diminuiram uns, baixaram a porcentagem né, de algumas faixas
né. Mas na verdade aqui, quem ganha menos de 5000 reais pagou 0 mesmo,
como a senhora falou.

Pesquisadora: Agora aqui, vocés agora. Nos temos trés faixas, vamos
transformar em cinco, vocés fariam alguma modificac&o diferente dessa?

Tarzan: Como assim? Como assim?

Pesquisadora: Por que eles mexeram aonde? Mexeram no de 15 e mexeram
no de 27 % . Vocés acham que a mexida foi adequada?

Batman: Eu acho que ndo mudou nada, s aumentou o nimero de faixa, ndo
mudou nada.

Pesquisadora: O que vocés sugeririam? Pronto. Hoje tu és o ministro da
fazenda.

Cinderela: Ninguém paga imposto
Pesquisadora: Vais transformar estas trés faixas pra cinco.

Hulk: De trés para cinco? Eu acho que teria que ter um percentual a mais,
acima dos 27% por cento pra quem ganhasse acima de 3582 reais.

Cinderela: A cada mil reais poderia aumentar o percentual. A cada mil reais
aumenta um por cento.

Pesquisadora: Agora, como nds temos uma presidenta, vamos ter uma
ministra. Quem quer ser ministra da fazenda. Quem quer encabecar a
reforma? Ninguém quer falar?

Olivia Palito: Fala, fala.

Pesquisadora: Ta vendo oh, depois ndo reclama, vocés ndo querem assumir,
ndo querem tomar frente. Alguém vai ter que decidir por vocés.

Olivia Palito: Vai decretar.
Pesquisadora: E vocés vao ter que dizer: sim, senhor.

Penélope: E. No fundo é o que todo mundo faz, é o que geralmente é.

E a discussdo prosseguiu, 0 que mostra que quando os estudantes
tém espaco eles tem muito a dizer (Quadro 30):
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Quadro 30: Dialogando sobre questdes socio-politicas

Tarzan: Mas assim, oh. Professora assim, oh: vou fazer um gréfico que
falaram desde o comegco da enquete do problema do salario minimo. O
governo, o dito governo, chegou, se elegeu, dizendo que vai seguir até tal e
eles disseram que, ndo sei se a senhora sabe, ano passado, teve todo 0 ano
corrigiram o salario minimo conforme a base do PIB do ano passado né? E
né? Da economina, né? 2009 cresceu muito pouco a economia, né. A
economia era prevista a 7% da tabela dos Estados Unidos subiu quatro e
meio, né? Ai eles usaram esta parte para subir o salario minimo. Essa parte do
salario minimo sé serviu para a populacdo de baixa renda, porque o salario
deles, quando agora subiu, aumentou 25%, né? E ou ndo é? Qualquer
parlamentar tava ganhando 16 t4 ganhando 24. Agora, o pobre l& que estava
esperando cinquentinha, recebeu quanto agora? Trinta e cinco reais. Isso é
uma vergonha, cara. Eu ndo consigo entrar neste célculo deles, eu ndo
consigo entender. E o cara chegou, o ministro Méantega, chegou em rede
nacional dizendo: se aumentar mais um real vai quebrar, ‘vai quebrar
tudo’(utilizando uma voz de muita indignagdo) eu nao entendo isso ai, eu ndo
entendo isso ai.

Pesquisadora: Qual seria a solugdo? Amarrar o reajuste deles ao do salario
minimo?

Cinderela: Ah, ai ninguém quer se mais parlamentar, né, professora. A base
para todos né.

Pesquisadora: Seria, seria uma solugdo?

Batman: Seria, seria uma solugdo. Nao precisaria nem equivaler o minimo
com o deles, mas 0 aumento a partir de entao seria 0 mesmo. Ta resolvido.

Pesquisadora: Ou, fazer o seguinte, outra alternativa seria: os parlamentares
decidem sobre 0 nosso e nds decidimos sobre o deles.

Tarzan: Eu acho que nés estamos la em 1500 ainda professora, esta
independéncia o povo ndo teve ainda nao.

Voltando ao questionario: o item ¢ desta questdo 5 solicitava que
os estudantes fizessem uma andlise critica sobre as mudangas ocorridas
na tabela do calculo de imposto de renda e sobre o imposto de renda
cobrado no Brasil.

Mesmo sendo uma turma participativa, o que pode ser constatado
em suas falas na hora da correcdo dos exercicios, dez estudantes
deixaram a questdo em branco e um deles escreveu ndo sei. Tal fato
pode ser consequéncia da pouca frequéncia com que os professores
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solicitam a seus alunos a posicionarem-se criticamente em relacdo a
determinado assunto. O posicionamento dos que se manifestaram se
encontra abaixo:

Quadro 31: Respostas dos estudantes ao item d da questdo 5
(continua)

Vera: Acho que a mudanca sempre vai haver, até mesmo para o crescimento
do pais. Se a pessoa t& crescendo o pais cresce junto. S6 acho que ndo é bem
aplicado esse dinheiro.

Tarzan: E um imposto que é necessario mas ¢ mal empregado e bem caro no
bolso do contribuinte, mas as redugdes véo amenizar um pouco esse valor que
era absurdo.

Penélope: A maior reducdo do imposto foi na faixa salarial de quem ganha
menos no Brasil, mesmo assim esse imposto € muito alto.

Mbonica: Antes, a partir de 2400 reais j& se cobravam imposto e hoje mudou
para 2000, uma diferenca de 42% para a economia no Brasil. (no item c esta
pessoa respondeu 2000 — 50% ; houve contradigdes em suas respostas).

Batman: Toda mudanga feita para reducao de imposto de renda é muito bem-
vinda, porém o ocorrido ndo foi o suficiente para o trabalhador possa se sentir
melhor. O imposto no Brasil é um dos mais altos entre outros que o brasileiro
paga.

Cinderela: Para o salario de 2000,00 teve uma economia de 24,45 com
reducgdo de 50%.

Bibi: Eu acho que os impostos séo muitos altos e as obrigacdes ndo sao feitas,
principalmente na area da saude.

Margarida: Eu acho que tinha que ser tabelado porque acho os impostos
muito altos e ndo conseguimos ver nenhum beneficio maior. Poderiam
recolher os impostos e darem mais beneficios para o Brasil.

Mulher Maravilha: Toda mudanca feita para redugdo de imposto é muito
bem-vinda porém a ocorrida nao foi o suficiente para que o trabalhador possa
se sentir mais seguro com relagéo a sua renda. O imposto de renda no Brasil é
um dos mais altos entre outros que o brasileiro paga. Portanto eu digo abaixo
ao imposto de renda, etc.

Bela: Quem ganhava mais pagava mais.

Batman: Acho que a tabela deve ser diferente pois quem ganha menos deveria
pagar menos.

Fiona: Eu acho tudo um absurdo.
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(conclusao)

Dany: No Brasil se cobra muito imposto, nés pagamos imposto de tudo que
consumimos.

Tina Peper: A mudanca foi boa, mas aonde vai parar este dinheiro? Como é
aplicado e porque existe tanta gente que sonega? Eu pagava 600 reais e
achava muito. Agora veio 2400 reais e eu fiquei louca, fui perguntar porqué,
eles me falaram que tudo aumentou e teu tenho uma casa de dois pisos e passa
a rua geral em frente da casa s6 por isso aumentou 0 meu IPTU.

Percebe-se, pelas respostas apresentadas no Quadro 31, que ha
pessoas com um bom nivel de esclarecimento em relacdo a carga
tributaria brasileira. No entanto, como algumas respostas sugeriram a
eliminacdo do imposto de renda, foi aberta a discussdo sobre a
viabilidade ou ndo disso acontecer, considerando a forma como a nossa
sociedade esta organizada. Tentou-se esclarecer que 0 imposto ndo é um
mal para a sociedade, 0 que deve ser questionado é a forma como sdo
aplicados os recursos. Esclareceu-se também que ha varios outros
impostos além desse informado na tabela, como é o caso do IPTU,
comentado por Tina Peper.

Diante de todo o debate gerado a partir da questdo associada a
Tabela 3, percebi a possibilidade de enriquecer mais ainda aquelas
discussdes, de modo que os estudantes foram motivados a navegarem
num site® e conhecerem o impostdmetro, instrumento que informa, em
tempo real, quanto de imposto esta sendo arrecadado nas diferentes
cidades, nos estados e no Brasil. O site permite fazer comparacdes além
de mostrar o montante arrecadado, nas diferentes localidades, pelos
diferentes impostos. Os estudantes se encantaram com o0 site e se
surpreenderam com a ordem de grandeza dos ndmeros. A oportunidade
foi aproveitada para verificar se esses conseguiam ler nimeros com
tantos algarismos.

Ao término desse encontro, o sentimento da pesquisadora foi o de
ter se aproximado dos pressupostos de uma pratica educativa critica, na
qual puderam ser evidenciadas questfes que buscaram contribuir para a
formacdo das consciéncias politica e social dos estudantes.

8 http://www.contribuintecidadao.org.br/
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7.1.3 Grafico sobre exportacéo

A (ltima questdo da primeira atividade era composta por sete

itens relacionados a um gréfico sobre exportagdes do Brasil para o
Iraque (Fig. 10). Os itens, que estdo no Quadro 32, foram elaborados
objetivando identificar a compreensdo dos estudantes em relacdo as
informagdes apresentadas neste tipo de registro.

O Brasil redescobre o mercado iraquiano

A Guerra do Iraque reabriu um mercado que estava fechado para o Brasil. Desde 2003, quando os Estados Unidos depuseram
Saddam Hussein, as exportagoes brasileiras para esse mercado quintuplicaram. A maior parte desse comércio, porém, nao

é na balanca i ileira. Isso porque as i digdes de infi

do Iraque obrigam os empresarios nacionais a usar outros paises como entrepostos comerciais. Cerca de 75% dos produtos
brasileiros que chegam ao Iraque passam antes por outro pais do Oriente Médio

EXPORTAGOES TOTAIS DO PRODUTOS MAIS EXPORTADOS
BRASIL PARA 0 IRAQUE 291 ngf,l —_—
(em délares) milhdes 06 | w Aciicar
« Carne bovina
e de frango
« Magquinas para
construgao civil
61,6 « Geradores
424 A a diesel
milhoes ~ “ Chocolate
« Incubadoras
H H H para bebés
2003 2004 2005 2006 2007 S ——

Fonte: Camara de Comércio e Indistna Brasil-lraque

Fonte: Revista Veja edicdo 2055 de 09/04/2008

Figura 10: Gréafico sobre exportacdo do Brasil para o Iraque

Quadro 32: Questdes relativas a Fig.10

a) O grafico acima esta trazendo informagdes sobre 0 qué?

b) Que comparaces estdo sendo realizadas neste grafico?

c) De 2003 a 2007 o que aconteceu com as exportacdes totais do Brasil para
o lraque?

d) Em que ano, descrito pelo grafico, o Brasil exportou mais? Qual foi o
valor?

e) Em que ano, descrito pelo grafico, houve maior crescimento das
exportaces? E em que ano houve o menor crescimento?

f) O texto informa que “Desde 2003, quando os Estados Unidos
depuseram Saddam Hussein, as exportaces brasileiras para esse
mercado quintuplicaram”. Vocé consegue identificar/confirmar esta
informacdo no grafico? Justifique sua resposta.

g) O valor total das exportactes no periodo de 2003 a 2005 foi superior ao

total de exportagBes no ano de 2006? Justifique sua resposta.
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= Analisando ac¢fes, percepcdes e sentimentos

O item a desta questio “O grafico acima estad trazendo
informagdes sobre o qué?” objetivava saber sobre o que se tratava o
grafico. Dos 25 estudantes, 16 responderam se tratar das exportac6es do
Brasil. Desses, nove citaram o mercado iraquiano, 0S outros sete
omitiram esta informac&o. Dois alunos deixaram a questdo em branco e
os demais forneceram as respostas apresentadas e analisadas a seguir.

Si: Desde 2003, os Estados Unidos depuseram as exporta¢des
brasileiras para esse mercado quintuplicaram desde 2003 as
exportacdes 42,4 milhdes a 2007 as exportacdes 226,1 milhdes.

Analise: Analisando a resposta da estudante, percebe-se que ela
copiou um trecho do texto que complementa o gréafico, omitindo, em sua
escrita, parte do mesmo; comprometendo o sentido da frase. No entanto,
a parte que foi destacada pela pesquisadora se refere as informagdes
retiradas do grafico. Ao se analisar o grafico, pode-se perceber que em
2003 o volume de exportagdes para o lraque foi de 42,4 milhdes de
dolares e em 2007 o valor subiu para 226,1 milhGes de délares.

Desta forma, entendo que a estudante da indicios de que percebeu
0 aumento nas exportaces do Brasil no periodo citado, embora tenha
apresentado dificuldades na escrita para responder. Tal entendimento é
ratificado ao analisarmos a resposta dada por esta mesma estudante ao
item (b) desta questdao “Que comparagdes estdo sendo realizadas neste
grafico?” Sua resposta: As comparacfes € que a cada ano foi
aumentando as exportacdes.

Olivia Palito: Carne bovina de frango no seu aumento da
economia exportada.

Analise: Uma possibilidade para a estudante ter frisado na sua
resposta carne bovina de frango esta no fato de os dois produtos estarem
com uma indicacdo apontando em direcdo a fotografia que esta ao lado
do gréafico. De alguma maneira, este fato deve ter chamado a atencéo da
estudante fazendo com que ela ignorasse, pelo menos na sua escrita, 0s
demais produtos presentes na tabela que se encontrava ao lado do
grafico. Quanto a segunda parte da resposta, aumento da economia
exportada, pode-se dizer que a estudante da indicios de que entendeu
que o grafico trazia informacdes sobre o assunto, considerando a
resposta: aumento economia de 2003 até 2007.

Percebe-se que a estudante, assim como a colega (Si) apresenta
dificuldades em expressar, de forma escrita, a resposta a questdo. Dessa
forma, a analise das respostas fica prejudicada, uma vez que nao se pode
desconsiderar a possibilidade de que compreendam a linguagem gréfica,
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objeto de nossa investigacdo, mas ndo tenham conseguido expressar seu
entendimento na hora de escreverem suas respostas.

Tina Peper: Sobre os produtos brasileiros.

Anéalise: Novamente aqui, ao se confrontar as respostas do item
(a): “Sobre os produtos brasileiros” e a do item (b): “Sobre o
crescimento dos produtos exportados brasileiros”, percebe-se que a
estudante tem dificuldades de se expressar. Porém fornece indicios de
gue compreendeu o assunto de que trata o grafico.

O fato de esses estudantes apresentarem dificuldades ao
escreverem suas respostas, como ja dito anteriormente, ndo pode ser
ignorado. Assim, fazer uma analise sobre suas compreensdes em relacéo
a linguagem gréfica, utilizando como ferramenta somente um
instrumento de respostas discursivas, deve ser visto com cautela. Se por
um lado o ndo fornecimento de uma resposta adequada na forma escrita
em um item ndo implica, necessariamente, a ndo compreensdo da
linguagem gréfica, por outro, essa falta de habilidade na escrita é um
motivo de grande preocupacdo na EJA, fato que deve ser levado em
consideragao também pelos professores de matematica.

Dessa forma, realizar uma analise de cada item separadamente
pode ndo ser o mais indicado, uma vez que ao se confrontar respostas de
itens distintos pode-se chegar a diferentes conclusdes.

Magali: Aumento de exportacdo para o Brasil

Analise: Na resposta ndo da para se ter clareza se a estudante
estava se referindo a exportacdo para o Brasil, como explicitado na sua
escrita, ou se estava se referindo a exportacdo no Brasil, assunto tratado
no grafico. Seria necessario verificar se ela percebe a diferenca nas duas
formas de escrita. A divida sobre a compreensdo da estudante em
relacdo ao assunto tratado no grafico fica mais evidente ao se fazer a
analise da resposta fornecida para o item (b): Quantidade de exportacéo
do Brasil para o Iraque do 2003 a 2007. Ou seja, ao responder o item
(b), a aluna expressa ter compreendido o assunto de que trata o grafico,
questdo solicitada no item (a).

Bela: Produtos mais importados.

Analise: A analise da resposta é analoga a anterior. Sera que a
aluna entende a diferenca entre importacdo e exportacdo? Levanto a
questdo pois no item seguinte, quando esta mesma estudante foi
perguntada “Que comparagdes estdo sendo realizadas neste grafico?”,
ela forneceu como resposta 0 seguinte: ExportacGes totais do Brasil
para o lraque, dando indicios de ndo diferenciar importacdes e
exportacoes.

Dany: Esté trazendo informagao sobre o Iraqui, Estados Unidos.
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Andlise: Da mesma forma que nos casos anteriores, faz-se
necessario analisar as respostas dadas as questdes a e b para realizar uma
analise sobre o entendimento do assunto de que trata o gréfico. A
resposta fornecida ao item b foi: Exportacfes totais do Brasil para o
Iraque. Ou seja, ela compreendeu que o grafico estava trazendo
informagdes sobre as exportacdes do Brasil para o Iraque.

Cabe ressaltar também que as respostas de Bela e Dany a questdo
b sdo idénticas, o que pode indicar que as estudantes responderam as
questbes juntas, ou que uma copiou da outra sem refletir muito sobre a
resposta.

Mbnica: Sobre o aumento da economia sobre os produtos
exportados para o Brasil..

Analise: Novamente a questdo que vem a mente é: Serd que
Ménica entende a diferenca entre produtos exportados no Brasil e
produto exportado para o Brasil? Com relagcdo a resposta ao item (b),
esta ndo ajudou a fazer a analise uma vez que a estudante respondeu:
antes da guerra, e de 2003 a 2000”.

Assim, ao finalizar a analise das respostas fornecidas por todos 0s
estudantes a essa questdo, levando-se também em conta as respostas
fornecidas ao item b%, acredita-se que a primeira analise tenha sido
precipitada. Apdés uma observacdo mais detalhada das respostas
fornecidas, tem-se uma nova leitura, concluindo-se que, de todos os
estudantes que responderam a questdo, apenas Monica forneceu indicios
de que ndo havia conseguido obter no grafico os elementos necessarios.

De um modo geral, percebe-se que os estudantes conseguiram
identificar 0 assunto de que trata o grafico, assim como de que 0 mesmo
estd relacionando ao montante de exportacdo ao longo do tempo. E
interessante observar que nove estudantes mencionaram, de alguma
forma em suas respostas, o crescimento ou aumento das exportagdes
dando indicios que conseguem identificar, para além de pontos
especificos no grafico, o crescimento da curva. O fato é ratificado ao se
analisar as respostas fornecidas ao item c: “De 2003 a 2007 o que
aconteceu com as exportagdes totais do Brasil para o Iraque?”.

A maioria dos estudantes forneceu indicios de que conseguiu
encontrar a reposta para esse item ao informar que as exportacdes
aumentaram nesse periodo. Como exemplos pode-se citar: Geise:
Cresceram de 42,4 milhdes para 226,1 milhGes; Bela: As exportactes
brasileiras para esse mercado quintuplicaram; Si: Aconteceu que

5 As respostas dos estudantes ao item b da questio 6 (Que comparagdes estdo sendo realizadas
neste grafico?) que ndo foram mencionadas na andlise anterior estdo listadas no Quadro 33.
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aumentou as exportacdes para o lraque; Barbie: Teve um aumento de
183,7 milhdes; Olivia Palito: Ela cresceu muito, Fiona: As exportacdes
subiram.

O item c foi deixado em branco por trés estudantes e Mary e
Nega forneceram a mesma resposta: Em délares, o que demonstra nao
terem compreendido a questdo. Ja Tina Peper respondeu o seguinte:
Houve um crescimento fantastico de 226,1 milhGes de dolares é bem
significante para o Brasil, demonstrando ter se equivocado , uma vez
que 226,1 milhGes de dblares ndo representa o crescimento das
exportagdes no periodo analisado e sim o quanto o Brasil exportou para
o Irague no ano de 2007. Esse tipo de equivoco é bem comum e sera
explorado nos itens posteriores.

Assim, a andlise desse item indicou que a maioria dos estudantes,
18 deles, conseguiu perceber no grafico que as exporta¢des dos produtos
brasileiros para o Iraque foram crescendo ao longo do periodo analisado.

Quadro 33: Respostas dos estudantes ao item b da questéo 6

(continua)

Vera: Comparagdo de exportagbes em milhdes em anos mostrando o
crescimento

Tarzan: As exporta¢es nos anos anteriores, depois de 2003, e 0os aumentos
das exportacOes de alimentos e produtos.

Penelope: Com o0 aumento das exportacdes os fornecedores brasileiros
aumentaram também seus lucros em délares.

Fuan: Comparacao dos produtos exportados a cada ano.

Cinderela: Aumento da exportacéo de 2003 a 2007.

Margarida: Comparagfes anuais.

Mulher Maravilha: Comparacéo dos produtos exportados a cada ano.

Batman: O grafico compara se houve aumento das exportag8es do Brasil para
o Iraque entre 2003 até 2007.

Fiona: Os produtos mais exportados.
Mary: Cada ano aumenta a exportagdo no Brasil..
Nega: Que a cada ano sobe a exportacao.

Rapunzel: Seria os produtos mais exportados.
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(conclusdo)

Geise: Exportacdes totais do Brasil para o Iraque entre o ano de 2003 a 2007.
Olivia Palito: O aumento da economia entre 2003 e 2007.
Juba: O aumento das exportacdes.

Barbie: A comparacéo dos produtos exportados de 2003 a 2007.

As respostas fornecidas aos itens d e e serdo analisadas
conjuntamente, uma vez que a elaboragdo das duas questbes teve o
propdsito de investigar se os estudantes compreendiam a diferenca entre
o valor exportado num determinado ano e o crescimento ocorrido num
determinado periodo. Os dois itens foram assim enunciados, Item d:
“Em que ano, descrito pelo gréfico, o Brasil exportou mais? Qual foi o
valor?” Ttem e: “Em que ano, descrito pelo grafico, houve maior
crescimento das exportagdes? E em que ano houve o menor
crescimento?”.

Esses itens foram deixados em branco por Bibi e Gi. Dos que
responderam, apenas Tina ndo conseguiu associar corretamente o valor
exportado ao ano correspondente, pelo menos é o que indica a sua
resposta: de 2005 a 2006.

Os demais estudantes, 22 dos 23 que responderam o item d,
informaram que 0 ano em que o Brasil exportou mais foi o de 2007,
sendo o valor da exportacdo igual a 226,1 milhGes. Ou seja, o0s
estudantes conseguiram associar corretamente o valor ao ano
correspondente, conforme explicitado na representacdo grafica. Cabe
ressaltar, no entanto, que Magali forneceu a seguinte resposta: 2007
cresceu 226,1 milhdes, (destaque feito pela pesquisadora). Ha um
equivoco na interpretacdo da Magali, ja que no ano de 2007 o Brasil
exportou 226,1 milhGes de reais para o Iraque, o que ndo significa o seu
crescimento naguele ano e sim o valor exportado.

Observando-se o grafico com o devido cuidado, pode-se verificar
que o crescimento das exportacGes, no periodo de 2006 a 2007, foi de 7
milhGes de ddlares, ndo de 226,1 conforme afirma Magali. Ao analisar a
resposta dada pela estudante ao item e (maior: 2007 e menor: 2000),
constata-se que, de fato, ela ndo diferencia o valor exportado num
determinado ano com o crescimento ocorrido num determinado periodo.

Ao se fazer a andlise das respostas fornecidas ao item d “Em que
ano, descrito pelo grafico, o Brasil exportou mais? Qual foi o valor?”
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pelos demais estudantes, verifica-se que mais da metade, 13 deles,
forneceram como resposta que o ano de 2007 foi o que houve maior
crescimento das exportaces do Brasil para o Iraque e 0 ano de menor
crescimento foi o de 2003, confundido claramente o valor associado a
um ponto no grafico e o intervalo de crescimento ocorrido num
determinado periodo. Mbonica, inclusive, forneceu como resposta
simplesmente a palavra “acima” acompanhada de uma seta indicando
gue a resposta seria a mesma da questdo anterior (Quadro 34). Quatro
estudantes acertaram somente o periodo em que o grafico apresenta
maior crescimento (de 2005 a 2006), equivocando-se em relagdo ao
periodo de menor crescimento. Apenas uma estudante forneceu como
resposta: maior: 2005 e menor: 2006, respondendo adequadamente a
questao, de acordo com o gréfico.

Quadro 34: Resposta da Ménica aos itens (d) e (e) da questdo 6

d) Em que ano, descrito pelo grafico, o Brasil exportou mais? Qual foi o valor?

v 200% | 2241 wulhoty

e) Em que ano, descrito pelo grafico, houve maior crescimento das exportacées? E em
que ano houve 0 menor crescimento?

Diante desses resultados, percebe-se certa dificuldade, por parte
dos estudantes, na realizacdo de uma andlise mais abrangente e
consequentemente mais critica do grafico em questdo. Tal dificuldade
podera ser amenizada ao se proporcionar aos educandos a oportunidade
de trabalhar com gréficos que aparecem na midia e, paralelamente,
trabalhar conceitos matematicos como imagem da funcdo num ponto,
taxa de variacdo num determinado periodo, intervalo de crescimento e
decrescimento de uma curva, ponto de maximo, ponto de minimo e
assim por diante.

Um importante momento da atividade, no qual foi possivel
trabalhar conceitos matematicos e destacar as diferencas entre os
conceitos mencionados acima, foi 0 da correcdo desta atividade. Parte
dos dialogos foi transcrita e apresentada nos Quadros 35 e 36.
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Quadro 35: Dialogo em relacéo a questao 6

Pesquisadora: O grafico ta falando de exportagdes, o que ele ta comparando?
Geisi: Como era em 2003.

Tarzan: Volume de dinheiro (pausa) exportado, o aumento.

Pesquisadora: O volume de exportagdo, medido em?

Vérios estudantes: Délares.

Pesquisadora: O que aconteceu, olhem para o gréafico?

Tarzan: Aumentou bastante.

Pesquisadora: Quando que aumentou mais?

Tarzan: 2006, né? 2005 a 2006 deu um salto, né?

Pesquisadora: Olha s6, veja a resposta do colega de vocés: “De 2005 a 2006
deu um salto”. Vocés verificam este salto ai?

Alguns: sim.

Pesquisadora: E olha a minha pergunta: Quando que o Brasil cresceu mais.
A colega de vocés falou que era 2007, o outro colega falou que foi 2005.

Tarzan: 2006, no caso né, 2006 né, porque ele pulou de 2005 para 2006. Ai
2007 manteve.

Pesquisadora: O que vocés dizem?
Rosi: Subiu um pouquinho.
Jane: Manteve, mas manteve, deu uma diferenca de ..

Beth: Mas subiu um pouco, subiu um pouco, eu to vendo que subiu oh.

Pesquisadora: Vocés percebem a diferenca de quando o Brasil exportou mais
e quando houve um maior crescimento? eu vou fazer uma pergunta: quando
gue o Brasil exportou mais?

Alguns: 2006, 2005.

Tarzan: Quando ele exportou mais foi 2007.

Cabe destacar que, como afirma Freire (1996), a dialogicidade
ndo nega a validade de momentos explicativos e narrativos. O
fundamental é que professor e educandos saibam que a postura deles é
dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e nao apassivada, enquanto fala ou
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enquanto ouve. O que importa € que professor e educandos se assumam
espistemologicamente curiosos.

Quadro 36: Continuando o didlogo em relacéo a questéo 6

Pesquisadora: Olha a pergunta de novo: quando o Brasil exportou mais?
Alguns: 2007

Pesquisadora: T4 claro isso?

Alguns: ta.

Pesquisadora: 2007, Ok. Quando que cresceram mais as exportacdes no
Brasil?

Beth: 2006.

Margarida: De 2005 para 2006.

Pesquisadora: De 2005... para 2006 (e os alunos completaram a frase). A
grande maioria de vocés errou esta questdo. Uma coisa é o salto como ele
falou, deu um salto, cresceu. De 2006 a 2007 como ja tinha crescido ela nédo
cresceu tanto, cresceu menos. Exportou mais? Exportou, mas o crescimento foi
(pausa) e os alunos respondem: minimo, menor. Isso é muito importante.
Saber a diferenca entre estas coisas. Quando exportou mais e quando cresceu
mais. OK?

Pesquisadora: O item (d). Em que ano, o Brasil exportou mais?
Tarzan: 2007.

Pesquisadora:Depois pergunta, em que ano houve maior crescimento.
Varios: 2006.

Minie: 2005 e 2007.

Pesquisadora:: De 2005 ... a 2006 (alguns alunos completaram com a
pesquisadora). A maioria de vocés errou isso aqui. Tem gente que ainda fez
assim &: Ja respondido na questdo acima. Ou seja, entendeu que era a mesma
pergunta. Eu sei que esta questdo é um pouco mais dificil mesmo. Tem gente
que confunde, mas é fundamental que vocés entendam a diferenca. Vocés
entenderam a diferengca?

Alguns: sim.

Pesquisadora: Uma coisa é taxa de crescimento, outra coisa é o valor
exportado, t4? Quando vocés forem aprender fungdes la com a professora de
voceés, vocés vao ver o seguinte (e a pesquisadora constrdi no quadro duas retas
com inclinagOes diferentes e explica os conceitos de inclinagdo e taxa de
variagdo).
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Com relacdo ao item (f): “O texto informa que ‘Desde 2003,
quando os Estados Unidos depuseram Saddam Hussein, as exportacdes
brasileiras para esse mercado quintuplicaram’. Vocé€ consegue
identificar/confirmar esta informagdo no gréfico? Justifique sua
resposta”. Oito estudantes deixaram a questdo em branco. Os demais
forneceram as respostas apresentadas no Quadro 37.

Quadro 37: Respostas ao item f da questéo 6

Vera: Sim, pois o gréafico mostra o crescimento de 5 anos. 2003 até 2007.

Tarzan: E verdadeira esta informag&o por que depois que caiu o Saddam o
Brasil aumentou suas exportag@es, e 0 Iraque estd consumindo produtos de
fora.

Penélope: Em 2003 o total ganho com as exportagfes para o Iraque foi 42,4
milhGes de délares ja em 2007 esse valor subiu para 226,1milhdes de ddlares

Ménica: Sim 42,4 em (2003) x 226,1 em (2007)

Fuan: Quando ouve aumento, muito grande considerando que em 2003 o
valor exportado era 42,4 milhGes, em 2007 chegou a 226,1 milhdes.

Cinderela: O aumento de 42,4 a 226,1 em 4 anos foi superado.

Mulher Maravilha: Houve um aumento muito grande considerando que em
2003 o valor exportado era de 42,4 milhGes em 2007 chegou a 226,1 milhdes.

Bela: Porque a cada ano aumentou 2003/24,2 e 2007/226,1.

Batman: O grafico compara se houve aumento das exportagdes do Brasil para
o lraque entre 2003 até 2007.

Fiona: Sim esta claro que sobe os valores.

Dany: Olhando a tabela do grafico.

Minie: Em 2003 o aumento foi de 50%. Depois foi 110%.

Mary: Sim

Rapunzel: Sim, pois no grafico esta a confirmagéo de 2004 a 2007 o aumento.
Olivia Palito: Sim, percebe-se que a cada ano o aumento foi bem significativo.
Juba: Sim, porque no grafico mostra que foi o0 ano de 2007.

Barbie: Olha prof. identificar eu sei, e concordo também, mas nao sou muito
boa de explicagbes, mais realmente tem sido um grande avanco nas
exportacoes.

Geise: 2006 multipliquei 42, 4 por 5.
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Ao se analisar as respostas fornecidas pelos estudantes, verifica-
se que apenas Geise mencionou em sua resposta ter multiplicado o valor
de 42,4 por cinco (2006 multipliquei 42,4 por 5). Os demais informaram
que percebem um crescimento das exportagdes, porém nao justificaram
gue esse crescimento quintuplicou.

No entanto, no momento em que a questdo foi corrigida, o
didlogo que se estabeleceu mostrou que, embora ndo tenham explicitado
em suas respostas, mais estudantes conseguiram perceber que as
exportages ndo s6 aumentaram mas quintuplicaram, como pode-se
constatar no Quadro 38, no qual parte do dialogo foi transcrito.

Quadro 38: Dialogo em relacdo ao item (f) da questéo 6

Pesquisadora: E a letra f? O que significa dizer que quintuplicaram?

Pesquisadora: O que significa quintuplicar? Como vocés justificam isso? O
gue tem que pegar?

Batman: Pegar o valor de 2007 e dividir pelo valor de 2003.
Pesquisadora: Dividindo o que eu obtenho?
Batman: O nimero de vezes que ele foi multiplicado.

Pesquisadora: Sim, mas tem outra forma de ver isso também. Eu ndo preciso
usar a divisao. Eu posso fazer o qué?

Sereia: Multiplicacéo.

Pesquisadora: Posso pegar o 42,4 multiplicar por 5 e v& o que vai dar, que

vai dar aproximadamente... Oh, aqui é proximo de quarenta, quarenta vezes 5
da?

Batman: 200.

Pesquisadora: mais ou menos 200, que foi o que deu. Ent&o, da pra ver pelo
grafico que quintuplicou. S6 que vocés ndo responderam isso. Vocés nao
entenderam a questdo?

Bella: Eu tinha entendido, mas nao fiz a conta.

Assim, num primeiro momento, ndo se consegue saber, pelo
menos utilizando-se esse instrumento de analise, se os demais
estudantes compreendem o que significa as exportagbes brasileiras
terem quintuplicado nesse periodo e se eles conseguem confirmar a
informac&o pelos dados disponiveis no grafico.
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Para responderem o item g: “O valor total das exporta¢des no
periodo de 2003 a 2005 foi superior ao total de exporta¢fes no ano de
20067 Justifique sua resposta” os estudantes encontraram dificuldades.
Somente a minoria, nove deles, respondeu que “ndo” ja que o somatorio
das exportacdes dos anos de 2003 a 2005 foi de 205,7 milhGes enquanto
em 2006 o montante foi de 219,1 milhGes.

Mary simplesmente respondeu ndo, sem justificar-se; Olivia
Palito também respondeu ndo, porém deu a seguinte justificativa: N&o,
pois sé entre 2005 e 2006 o aumento foi de + ou — 118 milhdes. Ja
Fiona respondeu N&o, porque mostra o valor no gréfico. Considerando
gue as estudantes entenderam a questdo, conseguiram localizar no
grafico a sua resposta e a expressaram satisfatoriamente, podemos dizer
que 12 estudantes, dos 25 que participaram desta atividade, parecem ter
entendido a questdo encontrado as informagBes no grafico para
respondé-la.

Ao analisar as respostas dos demais estudantes, verifica-se,
novamente, a confusdo que alguns fazem entre os conceitos de taxa de
variagdo em um determinado periodo e o valor das exportagdes
ocorridas num determinado ano (imagem da funcdo). Tal fato pode ser
percebido nas respostas seguintes:

Vera: E maior pois de 2003 a 2005 o crescimento passou de 42,4
milhdes para 101,7 milhdes um crescimento de + ou — 60 milhGes e de
2006 foi de 7 milhdes.

Analise: Vera respondeu a questdo calculando o crescimento das
exportacbes do ano de 2003 até o ano de 2005, que foi de
aproximadamente de 60 milhdes, e o crescimento das exportacdes do
ano de 2005 até 2006, que foi de 7 milhdes. Porém, a questdo ndo era
sobre o crescimento das exportagfes e sim sobre o valor total das
exportacdes nos anos indicados.

Modnica: Sim de 2003 a 2005 o aumento foi de aproximadamente
59 milhdes, e de 2006 ultrapassa a 100 milhdes.

Analise: Nesse caso, como no anterior, a estudante considerou o
aumento da exportacdo no periodo, e ndo o valor exportado a cada ano.

Minie: De 2003 a 2005 o aumento 50%, de 2006 20%.

Batman: Houve um crescimento em torno 50% em 2005 e
aproximadamente 20% em 2007.

Cinderela: De 2003 a 2005 teve um aumento de + ou — 50%,
depois em 2006 teve aumento de + ou — 10%.

Bela: Teve uma elevacdo 101,7 para 219,1.

Analise: Todos esses estudantes estdo considerando o
crescimento no periodo e ndo o somatdrio do valor exportado durante o
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periodo.

Ja Mulher Maravilha forneceu como resposta Foi maior porque
de 2003 a 2005 é uma somatdria de 3 anos e 2006 refere-se a um ano.
Fuan respondeu Teve 0 maior aumento em 2003 a 2005 é uma
somatoria de 3 anos ja 2006 é referente a um ano. Ambas utilizaram
uma ldgica equivocada para responder a questao.

Ao fazer a corregdo desse item com os estudantes, eles disseram
gue ndo se tratava de uma questdo muito simples, como pode-se
verificar no didlogo apresentado no Quadro 39.

Quadro 39: Dialogo em relacdo ao item (e) da questdo 6
(continua)

Pesquisadora: Olha s6, tem gente que simplesmente respondeu assim: claro
que foi superior porque sdo mais anos. Faz sentido?

Tarzan: N&o, tem o valor, depende do ano.
Varios: Ndo.
Batman: Essa eu tenho certeza que eu ndo respondi isso.

Pesquisadora: O fato de eu fazer 2003 + 2004 + 2005 somado significa que
tem que dar maior do que 2006 sozinho?

Rose: Nao, acho que 2006 foi superior.

Pesquisadora: Exatamente, 2006 quanto que deu, 219. Agora se a gente for
somar os valores de 2003, 2004 e 2005 vai dar 2197

Varios: Nao.

Mara: Eu somei e acho que respondi certo.
Pesquisadora: Entdo a resposta é: nao.
Pesquisadora: Facil ou dificil?

Alguns: Dificil

Vérios: Mais ou menos.

Pesquisadora: Qual é a mais dificil?

Tarzan: Quando compara, acho que quando compara ali fica mais dificil,
porque pega duas informacdes opostas né, um terceiro parametro.

Bella: Agora que a professora explicou parece tudo facil, mas antes nao.

Pesquisadora: Vocés acham que a partir de agora vocés vao olhar para um
grafico com outra mentalidade?
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(concluséao)

Varios: Sim.
Batman: Pelo menos vou tentar entender o que esta escrito.
Tarzan: Claro, com certeza.

Pela analise realizada, percebe-se que a maioria dos estudantes
conseguiu localizar pontos sobre os graficos bem como atribuir
significado a eles, ou seja, identificam corretamente a imagem dos
elementos no gréfico, fazendo associagdo entre as grandezas envolvidas.
No entanto, quando solicitados a realizarem comparagdes ou
distinguirem a diferenca entre taxa de variacdo e valor da funcdo num
ponto, somente uma minoria consegue fazé-lo de forma satisfatoria.

Portanto, realizar um trabalho em que as diferencas entre o0s
conceitos matematicos, citados acima, sejam evidenciados, parece-nos
fundamental para prover os estudantes com instrumentos de analise que
0s capacitem a realizarem interpretagdes mais abrangentes sobre as
informagdes apresentadas sob a forma de tabelas e gréaficos, formas
essas cada vez mais frequentes em nossa sociedade. Ou seja, estamos
nos referindo a atividades que contemplem a dimensdo técnica da
materacia, aquela que estd associada a aprendizagem de conceitos
matematicos.

Este trabalho, portanto, deve possibilitar o desenvolvimento de
formas particulares de pensamento e raciocinio a fim de desenvolver,
nos estudantes, certas habilidades que favorecam o posicionamento
critico, o fazer conjecturas e o tomar decisdes. Defendo que a
exploracdo das diferentes formas de apresentacdo de informacdes
(tabelas, graficos) e a aquisicdo dos conhecimentos matematicos
favorecem a pratica da leitura nos diferentes registros, aumentando as
possibilidades de uma compreensdo critica da realidade com vistas a
superacdo dos seus problemas.

7.2 EXPLORANDO GRAFICOS E TABELAS TENDO COMO
REFERENCIA A PROVA BRASIL

Na segunda atividade desse primeiro momento, como ja
mencionado anteriormente, os estudantes tiveram a oportunidade de
resolver exemplos de questdes elaboradas a partir do que é avaliado nos
testes do Saeb e da Prova Brasil a alunos concluintes do Ensino
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Fundamental. As questdes utilizadas, que se encontram no anexo 5,
foram retiradas diretamente do site do governo® e a primeira delas esta
apresentada no Quadro 40.

Quadro 40: Questdo 1 referente a Prova Brasil

1) A tabela abaixo indica a quantidade de agua necesséria para produzir uma
tonelada de cada um dos produtos relacionados.

Produto (1000kg = 1 tonelada) Consumo de 4gua (em litros)
Aco 250.000

Papel 1.000.000

Sab&o 2.000

Borracha 2.750.000

Com relagdo aos dados apresentados podemos perguntar:

a) 0 consumo de &gua para produzir 1 tonelada de papel € 0 mesmo que para
produzir 4 toneladas de ago?

b) Consome-se mais agua para produzir 100 kg de aco do que 10 kg de
borracha?

¢) 5.000.000 litros de agua sdo suficientes para produzir 2.000kg de borracha?

Somente um estudante ndo conseguiu responder adequadamente
0 primeiro item. O segundo item, trés estudantes tiveram dificuldades
em respondé-lo e o terceiro foi respondido equivocadamente por dois
estudantes. Desta forma, de um total de 57 (19 estudantes x 3 itens)
possibilidades de acertos, 43 foram bem sucedidas.

O resultado indica que os estudantes, em sua maioria, foram
capazes de localizar os elementos na tabela, realizar calculos
envolvendo esses elementos, bem como fazer relagdes entre eles.

A questdo 2, que esta apresentada no Quadro 41, exige, além da
interpretacdo dos percentuais apresentados, a associagdo entre duas
formas de representacdo grafica, implicando um esforco cognitivo maior
para soluciona-la. Talvez por esse fato, tenha sido respondida
corretamente por apenas seis estudantes. Dos que erraram, cinco fizeram
a opc¢do pela letra A, 4 pela letra C e 3 pela letra D. Um dos estudantes,
que optou pela letra C, acrescentou: Na realidade nenhum gréfico bate
com o percentual acima. Parece ser bem provavel que ele tenha
escolhido a letra C mesmo ndo acreditando ser a opg¢ao correta.

87 \www. provabrasil.Inep.gov.br,
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Quadro 41: Questdo 2 referente a Prova Brasil

2) Os alunos da 82 série fizeram uma estimativa para 200
pessoas com base no estudo abaixo

HABITOS SAUDAVEIS E LONGEVIDADE

O peso dos fatores que fazem uma pessoa viver
alem dos 65 anos
10%

l Assisténcia medica

17%

AT —
Genética

_20%

Meio
ambiente

Force Liitr ovidod'e S1avifo od £5Tod 08 Lnedox

Que graficos de barras melhor representa o estudo? Assinale
uma das alternativas.

Habitos saudaveis e longevidade Habitos saudaveis e longevidade

140 120
120 100
100 — 20
» — 0
: e S e e
20 | — T
0 L T l I T L1 T 1 0 T T T v
Assisténcia  Genética Meo  Estilode Vida Assistencia  Genética Meio  Esfilo de Vida
Medica amhiente Medica ambierte
A( ) B ()
Habitos saudaveis e longevidade Habitos saudaveis e longevidade
120 120
100 100
80 80
80 80
40 40 | |
20 20
ol = . ol L T , .
Assisténcia  Genética Meio Estilo de Vida Assisténcia  Genética Meio Estilo de Vida
Medica ambiente Médica ambiente
el ) D( )

Parte do dialogo ocorrido durante a correcdo da questdo esta
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apresentada no Quadro 42.

Quadro 42: Dialogo em relacdo a Questdo 2 da Prova Brasil

Pesquisadora: Qual o grdfico representa ... Olha s6. Peguem duas coisa, uma
que € o dobro da outra. Quem que é o dobro de quem. Aqui em cima no
gréfico de pizza.

Bella: Assisténcia Médica e Meio Ambiente
Sereia: Dez e 0 vinte por cento né professora.

Pesquisadora: Dez e vinte, exatamente. Se vinte é o dobro de dez, 14 no gréfico
de barras o que representa 20 que é o Meio Ambiente, tem que ser o dobro do
que representa a Assisténcia Médica que é o 10. Qual deles, qual deles é
correto?

Alguns: B?

Pesquisadora: Temos que usar estratégias para responder. Por que a letra A
ndo poderia?

Pesquisadora: Por que o grdfico da assisténcia médica ...
Rapunzel: comega com 2.

Pesquisadora: N&o é porque comega com vinte, porque poderia ter outra
proporgao.

Rose: E 0 b entdo.

Pesquisadora: E porque se comparar a Assisténcia Médica com o Meio
Ambiente ta certo, ta o dobro. Mas o que ndo esta coerente aqui?

Alguns: A genética.

Pesquisadora: A genética deveria estar mais préxima do Meio Ambiente ou da
Assisténcia Médica?

Tarzan: Do meio Ambiente.

Pesquisadora: Exatamente. Porque 17 é mais préximo de 20 do que do 10. E
assim que a gente vai fazendo as analises. OK?

Batman: Entéo é letra b

Para responder as questfes 1 e 2 da Prova Brasil, é necessario
conhecer nogGes de proporcionalidade, sendo que a primeira requer a
realizacdo de algumas operacdes matematicas, enquanto a segunda
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poderia ser resolvida observando-se e comparando-se a proporcao
presente nos graficos de barras e setor, sem, necessariamente, precisar
executar calculos.

No entanto, 0 nimero de acertos da segunda questdo foi bem
inferior ao nimero de acertos da primeira, indicando que os estudantes
apresentaram mais desenvoltura em responder a questdo que exige
operagdes aritméticas do que as que exigem uma compreensdo da
relacdo de proporcionalidade presente em gréaficos de barras e setores.

Dessa forma, esta investigacdo fornece indicios de que as
vivéncias anteriores dos estudantes, na escola ou fora dela, ndo deram
conta de desenvolver tais habilidades. Portanto, estas precisam ser
desenvolvidas em algum momento da nova trajetoria escolar.

A questdo 3, apresentada no Quadro 43, foi respondida
corretamente por 11 estudantes, quatro deles forneceram como resposta
0 més de setembro, trés assinalaram o més de outubro e um estudante
escolheu 0 més de julho como sendo a opgao correta.

Quadro 43: Questdo 3 dos exercicios da Prova Brasil

3) O grafico abaixo mostra a evolucdo da preferéncia dos eleitores pelos candidatos
A e B. Em que més o candidato A alcancou, na preferéncia dos eleitores, o candidato
B?

—e—Candidato A

== Candidato B
60% 4%
50% L—"’ ""—=i ‘__L
ot <
° [ ——

30%
20%
10%

0%

1 de maio 1de junho 1dejulno  1de agosto 1de 1de outubro

setembro

(" )Julho () Agosto () Setembro () Outubro
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Ao analisar as respostas fornecidas a questdo, percebe-se um
equivoco ao localizar o més em que ocorreu a interseccdo das curvas.
De forma que se pode inferir que os quatro estudantes que marcaram a
opgdo ‘setembro’ parecem ndo compreender a convencdo de que a
regido do grafico que esta entre duas variaveis, no caso de variaveis
discretas sobre o eixo horizontal, estdo relacionadas aquela situada a
esquerda do espaco analisado. No Quadro 44, tem-se parte do didlogo
ocorrido na hora em que as questdes foram corrigidas.

Quadro 44: Respostas a questdo 3 dos exercicios da Prova Brasil

Pesquisadora: Se um sobe e outro desce o que vai acontecer?
Tarzan: Eles vao se encontrar uma hora, né?

Cinderela: Véo se encontar.

Pesquisadora: Quando eles se encontraram?

Fuan: Em agosto.

Pesquisadora: Entre agosto e setembro, ou seja, em?
Alguns: Agosto.

Pesquisadora: Em agosto.

Bela: Ah, acertei.

Fuan: Eu botei agosto.

Algumas discordancias.

Tarzan: Eu posso achar que ele se cruzou em setembro.
Pesquisadora: Porque em setembro? Setembro n&o tinha chego ainda.

Alguns: E.

A questdo 4 fazia a seguinte indagagdo: “Vocé ja ouviu falar em
margem de erro? Se sim, em que situacdo? Vocé sabe 0 que esta
expressao significa?”.

Percebe-se, ao analisar as respostas a esse questionamento
(Quadro 45) que a maioria dos estudantes tem uma ideia do que seja a
expressdo margem de erro. No entanto, associam-na unicamente as
pesquisas de intencdo de votos realizadas no periodo eleitoral,
ignorando outras pesquisas que também se utilizam do conceito.

Cabe ao professor, portanto, alertar aos estudantes que o conceito
esta presente também em outras situacGes, ndo se resumindo as
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pesquisas de intencdo de votos. No caso especifico desta investigacdo,
esse conceito pdde ser discutido com os estudantes alertando-os sobre a
margem de seguranca em rela¢do aos indices divulgados pelas pesquisas
noticiadas pelos meios de comunicag&o.

Outro assunto que diz respeito a limitacdo dos instrumentos
matematicos e que também teve espaco nos nossos dialogos foi o
conceito de “erro experimental”, discutido quando se realizou a
atividade no laboratdrio de fisica. Tal atividade sera abordada no item
7.3.3 deste capitulo.

Quadro 45: Respostas a questdo 4 dos exercicios da Prova Brasil
(continua)

Vera: Sim, na situacao de eleig&o.

Batman Sim, nas elei¢bes. Mais ou menos o que entendi é que as pesquisas
podem ndo ser exatas e que o candidato que estd perdendo pode passar o
outro com essa margem de erro.

Médnica: O candidato A esta com margem de erro de 2 pontos para menos,
podendo assim se igualar com o candidato B.

Cinderela: Nas elei¢des, a diferenca de ponto entre os candidatos.

Minie: Margem de erros € quando os dois nimeros se aproximam, para mais
Ou para menos.

Mary: Sim na simulacéo de elei¢ao
Rapunzel: Sim, mas ndo sei o significado.

Juba: Sim no ano de politica, na margem de erro ou para mais ou pra menos,
gue pode estar errado o resultado da pesquisa

Barbie: J& ouvi mais nunca fui a fundo!

Tarzan: Sim, elei¢des, acho que é quando os candidatos recebem um nimero
de votos e esse nimero é dividido entre eles e a distancia entre um e outro é
medida e registrada. S6 que a pesquisa pode ndo revelar o nimero exato,
porque na hora da elei¢cdo ndo na pesquisa, 0s votos podem mudar e pode ser
um nuimero diferente de pesquisa .

Fuan: Sim, + ou -.

Mulher Maravilha: Ja ouvi falar no horario da Propaganda Politica a
expressao significa, por ex: se o candidato A subiu 50% como a pesquisa nédo
é exata entdo dever ser considerada a margem de erro de 2 para mais ou para
menos..
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(concluséao)

Bela: Sim, pesquisas, de varias coisas como de quem estd na frente nas
eleicBes por exemplo, que tem uma pequena diferenca no resultado final

Fiona: Sim nas eleicOes, significa que pode aver diferenca para mais ou para
menos nos ndmeros.

Si: Sim.
Nega: Sim, nas elei¢des é muito discutido em margem de erro.

Geise: Sim, em eleigdes. A margem de erro pode dar para mais ou para menos
em uma pesquisa

Margarida: Eu acredito que seja o percentual das respostas certas. N&o sei.
Dany: Em branco.

A andlise do comportamento dos estudantes frente as questdes
aponta para uma necessidade de se desenvolver atividades que busquem
ampliar a capacidade dos estudantes em relagdo a leitura e compreensao
de graficos e tabelas, de forma que consiga prover os estudantes com as
habilidades necessarias para responder adequadamente as demandas
sociais pelo uso cada vez mais freqliente dessas formas de registro em
nosso contexto social.

Assim, tendo as anélises realizadas no Primeiro Momento
apontado nessa direcdo, foram planejadas as atividades do Segundo
Momento que serdo descritas a seguir.

7.3 SEGUNDO MOMENTO: CONSTRUINDO GRAFICOS E
TABELAS

As atividades deste Segundo Momento objetivaram, como ja
mencionado no inicio deste capitulo, propiciar aos estudantes situacdes
nas quais eles prdprios pudessem construir tabelas e graficos de
diferentes tipos, com informagdes fornecidas ou coletadas por eles.

A primeira atividade considerou as informagGes que os estudantes
haviam fornecido no primeiro encontro, ao responderem o questionario
do anexo 2. A segunda, teve por finalidade a realizagdo de um
experimento que envolvesse assuntos relacionados ao cotidiano e que
possibilitasse a organizacdo e a manipulacdo de dados obtidos
experimentalmente assim como estabelecer relacdes entre eles.
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7.3.1 Construindo tabelas e graficos utilizando planilha eletrénica

Esta atividade, planejada pela pesquisadora e aplicada pela
professora de matematica da turma, aconteceu no laboratério de
informatica e teve como um de seus objetivos propiciar aos estudantes o
contato com planilhas eletronicas. Para além da ‘inclusdo digital’,
necessidade cada vez mais evidente na sociedade dos meios virtuais, e
da oportunidade de os estudantes poderem construir graficos utilizando
informac6es por eles mesmos fornecidas, foi pensado nas
potencialidades das planilhas eletronicas para tais construces.

Procuramos mostrar, nesta atividade (Quadro 46), as
potencialidades das planilhas eletrénicas e as facilidades com que as
informacgdes (anexo 2), podiam ser convertidas em dados. E como estes,
por sua vez, poderiam ser representados sob a forma de gréficos e de
tabelas, semelhantes aqueles visto nas revistas e na aula® ministrada
pela professora de matematica da turma.

Quadro 46: Atividade sobre construgdo de graficos em planilha
eletrdnica
(continua)

Atividade

Construa, com o auxilio de um software, os graficos relativos aos dados
informados pelos alunos da turma 231 do curso de Enfermagem do primeiro
semestre de 2011.

1) 25 alunos responderam o questionario, sendo trés homens e 22 mulheres.

2) sete sdo solteiros e 18 casados.

3) nove possuem filho Unico, nove possuem dois filhos, dois possuem trés
filhos, um possui quatro filhos e quatro ndo possuem filhos.

4) 18 cursaram EJA antes de ingressar no IF-SC, sete ndo cursaram.

5) 21 trabalham atualmente e quatro ndo trabalham

6) Dos 21 que trabalham quatro possuem emprego que estdo relacionados
ao curso de enfermagem

7) Dos 21 que trabalham quatro ndo possuem carteira assinada

8) 15 dos 25 estudantes dizem ndo encontrar dificuldades em resolver
problemas no seu dia a dia que estédo associados a matematica.

% Na aula anterior, ministrada pela professora da turma, os estudantes tiveram a oportunidade
de receber um material,contendo diferentes tipos de graficos como: gréfico de linha, grafico de
barras, gréafico de setores, cartograma, pictograma, gréafico de pareto e poligono de frequéncia.
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(concluséo)

9) Idade dos estudantes De 20 a 25 anos
De 26 a 30 anos
De 31 a 35 anos
De 36 a 40 anos
De 41 a 45 anos
De 45 a 50 anos
Mais de 50 anos

?

10) Quanto tempo estavam sem estudar antes de ingressar no IF-S

Menos de 1 ano
De 1 a 4 anos
De 5 a9 anos
De 10 a 14 anos
De 15 a 20 anos
Mais de 20 anos

wmpwbmo PP~ O

Durante o encontro, a professora de matematica trabalhou
mudanca de escalas, inser¢do de legendas, enfim, procurou mostrar as
facilidades proporcionadas pelo uso da ferramenta. Procurou, sobretudo,
evidenciar o quanto aquele instrumento poderia simplificar tarefas como
a construcdo de tabelas, graficos de pizza, gréficos de barras, a
conversdo de um tipo de grafico em outro, e 0 quanto a apresentacdo em
diferentes registros pode facilitar a compreensdo das informacdes ali
apresentadas.

Em relagdo a intimidade dos estudantes com o computador, cabe
destacar que: todos ja possuiam uma conta de e-mail, embora nem todos
a mantivessem funcionando; todos ja haviam participado de aulas no
laboratério de informatica com outros professores em outras
oportunidades e somente um estudante afirmou ndo possuir computador
em casa, embora nem todos fizessem uso dele. Ao serem indagados
sobre 0 conhecimento de planilhas eletrdnicas, apenas dois estudantes
afirmaram conhecer a ferramenta.

Ao observar o comportamento dos estudantes durante a atividade,
percebi que somente Mary e Nega deram indicios de ndo terem
intimidade com a maquina. Ambas apresentaram dificuldades em
manusear 0 mouse na execucdo de tarefas rotineiras como selecionar
alguma parte da planilha, apertar o botdo do mouse a fim de copiar e
colar, denunciando a pouca familiaridade com o computador. As
estudantes assim se manifestavam: como eu fago para apagar? Como eu
faco para salvar?
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Um estudante questionou por que no grafico de pizza ndo havia a
opgdo para colocar os eixos, dando indicios da falta de familiaridade
com este tipo de registro. A duvida do estudante foi aproveitada para
reforcar as caracteristicas de cada tipo de grafico bem como seus
elementos e quais as vantagens de se utilizar um tipo em detrimento de
outro.

Durante a atividade foi interessante observar, por meio das falas
espontaneas dos estudantes, a forma como eles se relacionam com os
filhos, (Quadro 47). Muitas vezes solicitam a ajuda dos mesmos nas
tarefas escolares, ocorrendo, portanto, uma inversao de papéis.

Quadro 47: Depoimentos dos alunos em relagéo aos filhos

Iracema: A minha filha é que sabe a minha conta (se referindo & conta de e-
mail). Vou chegar em casa e pedi pra ela me ajudar. Sabia, professora, que
ela diz assim: ‘Ndo aguento mais a tua aula mde’, porque eu fico perguntando
as coisas pra ela.

Tarzan: Onde é que eu estava todos estes anos? Eu sou um zero em
informatica. Tenho uma filha de sete anos que diz: Pai, enter pai, enter. E eu
digo: o pai ndo sabe, filha.

Ao fim da atividade, pude concluir que a planilha eletrbnica se
mostrou muito fértil no sentido de possibilitar explorar os distintos
elementos gréficos e as especificidades dos diferentes tipos de graficos.
Um fator motivador foi os dados terem sidos fornecidos pelos
estudantes, propiciando que eles se ‘reconhecessem’ naqueles nimeros.

Quanto as caracteristicas da ferramenta, ou seja, da planilha
eletronica, esta foi bem recebida pelos estudantes que, de um modo
geral, consideraram simples sua interface.

A possibilidade de mexer na planilha, apesar do medo natural de
alguns, fazer uma vez, outra vez, modificar, arrastar, colar, enfim, agir,
experimentar, pensar sobre, tentar fazer diferente, estabelecer relagdes
foi 0o que de mais importante aconteceu neste encontro. Conseguir
romper com passos pré-definidos e se constituir como autor do processo
de descoberta e de aprendizagem foi um dos pontos positivos da
atividade.

Ao término da aula todos os estudantes tinham conseguido
construir adequadamente pelo menos um dos graficos solicitados.
Quanto aos demais, ficou acordado que quem ndo conseguiu concluir
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poderia fazé-lo em outro momento® e entregar a tarefa posteriormente.

E como, felizmente, ndo hd homogeneidade em se tratando das
sensa¢Ges humanas, este encontro se findou com Mary dizendo: se
depender do computador eu rodo. Vera, por sua vez assim se
manifestou: Eu adorei, foi maravilhosa, sai com os neurdnios assim.
Acho que é porque faz tempo que a gente ndo mexe com isso.

7.3.2 Construindo tabelas e graficos utilizando dados experimentais

Esta atividade consistiu na realizagdo de uma atividade
experimental cujo objetivo era determinar a vazdo de agua de alguns
bebedouros da escola. O que se pretendia com a atividade era
disponibilizar aos estudantes uma oportunidade de explorar diferentes
formas de representar duas grandezas que se relacionam. Diferente da
atividade realizada no laboratério de informatica, na qual eles
construiram tabelas e graficos com os dados obtidos do questionario
socioecondmico, esta atividade, além de proporcionar a construgdo de
graficos e tabelas também possibilitou a obtengdo de uma expressao
matematica capaz de representar o comportamento das grandezas
medidas pelos estudantes.

A justificativa para a escolha da atividade experimental se deu
pelo fato de que, embora o conceito de volume e de vazdo estejam
presentes no cotidiano das pessoas, e que o conceito de volume seja um
conteldo presente nos curriculos de matematica do Ensino
Fundamental, percebe-se, por parte dos estudantes, dificuldades na
compreensdo desses conceitos, bem como na forma de representa-los.
As pessoas pagam suas contas de gua ou abastecem seus carros nos
postos de gasolina, no entanto, parece ndo existir, com facilidade, a
aceitacdo de que a vazdo é dependente de duas grandezas: volume e
intervalo de tempo.

Outro ponto que merece atencdo é a percepcdo da relacdo direta
entre duas grandezas utilizadas em operagdes matematicas bésicas, de
forma intuitiva, no cotidiano. Ainda que a propor¢do direta ndo seja
uma regra universal, muitas vezes é utilizada de forma indiscriminada e
ndo cuidadosa. Objetivando criar um espaco que permitisse associar o
estudo da representacdo grafica com conceitos como unidades de

% Alguns estudantes vieram nos horarios de atendimento finalizar esta tarefa, outros pediram
ajuda no trabalho ou em casa para conclui-la. Atitudes bem comuns em turmas de EJA.
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medidas, proporcdo direta, inclinacdo da reta, vazéo, tratamento de
dados obtido experimentalmente, formas de representacdo de grandezas
fisicas que se relacionam, planejou-se o experimento intitulado “Célculo
da vazao em bebedouros da escola”.

Antes de iniciarmos o experimento e com o proposito de verificar
a compreensdo dos estudantes em relagcdo ao conceito de vazéo, foi
solicitado a turma que respondessem as seguintes questdes:

1) O que vocé entende por vazao?
2) Vocé consegue identificar no seu cotidiano situacbes em que este
conceito esteja presente? Quais?

As respostas a essas questdes foram divididas em dois grupos: as
gue se aproximam do conceito de vazdo foram apresentadas no Quadro
48. E as que se distanciam muito dos sentidos normalmente atribuidos a
esta palavra estdo apresentadas no Quadro 49.

Quadro 48: Respostas dos estudantes sobre o conceito de vazéo |
(continua)

Batman: 1) Vazdo é a saida de alguma coisa seja liquida ou ndo. 2) Sim. A
agua da maquina de lavar apos ser aberta a valvula de saida.

Bibi: 1) Dar espago ao volume. 2) Dentro de 6nibus, quando as pessoas estao
em pé e outras pessoas estdo entrando, elas se ajeitam para se acomodarem.

Mulher Maravilha: 1) Da ideia de espago, vazio. 2) No Onibus, nos
pensamentos, no tréansito.

Mary: 1) E alguma coisa com furo no meio também pode ser chamado de
vazado. 2) N&o

Fuan: 1) Dar espago. 2)Sim, na sala de aula, no transito

Tina Pepper: 1) E uma coisa vazia, ou é uma coisa cheia que vai esvaziando
aos poucos e dando lugar a espacos, ou lugares. Um 6nibus bem lotado, e
guando as pessoas comegcam a sair vai sobrando espaco. 2) No 0Onibus, na
cafeteira, na casa.

Geise: 1) Dar espaco, ou volume de determinado liquido. 2) Sim, no dnibus,
no taansito, na sala de aula.

Tarzan:1) Entendo que quando é pressionado por exemplo o ar em uma
vasilha e deixar uma fresta ou pequena entrada ocorre vazdo de ar do
recipiente comprimido.

2) Em uma calha de 4gua aonde a chuva cai e corre pela calha e sai pelo cano
e vai para a tubulacéo.
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(concluséo)

Fiona : 1) Espago para algo passar ou alguma coisa ou seja, espaco, lugar. 2)
No transito, no 6nibus, as &guas das chuvas sempre precisa de mais espaco
para passar.

Dany: 1) Vazdo é dar espaco ou alguma coisa que seja espacosa, abrir um
circulo. 2) N&o consigo identificar

Os dez estudantes citados no Quadro 48 parecem conceber 0
conceito de vazdo como sendo o ato ou efeito de vazar, ou seja, tornar
vazio, esvaziar, sentido este mais associado ao cotidiano. Nenhum deles
parece compreender o conceito de vazio como sendo ‘a guantidade de
liquido ou gas que uma corrente fluida fornece em determinada unidade
de tempo’, sentido este mais académico e que estard associado a
atividade proposta.

Ja dentre os estudantes citados no Quadro 49 , uns parecem
desconhecer o significado da palavra, outros parecem confundi-lo com o
significado de evaséo.

Quadro 49: Respostas dos estudantes sobre o conceito de vazéo Il
(continua)

Vera: 1) N&o entendo, nunca pensei nisso, mas vou tentar que vazao seja algo
que venha de evadir. Ex: tivemos uma vazao alta de desisténcia de alunos. 2)
Na escola.

Nega: 1) Eu nunca ouvi falar em vazéo pois néo sei 0 que € isso. 2 )Ndo me
identifico pois ndo sei o que é isso.

Barbie: 1) Saida. 2) Saida cedo no trabalho
Juba : 1) Saida. 2) Saindo de alguma situacéo dificil
Rapunzel : 1) N&o sei. 2) N&o sei

Penélope : 1) N&o lembro. 2) Nao posso responder ja que nao lembro o que é
vazao.

Olivia: 1) Nao sei explicar. 2) N&o sei

Gi: 1) Eu entendo que seja desligamento de qualquer natureza, exemplo:
desisténcia de alguma atividade cotidiana.

Minie: 1) Saida. 2) Quando consigo sair de algum problema.
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(conclusao)

Cinderela: 1) Saida. 2) Saindo de algum problema ou ‘tentar’ escapar de
alguma situagéo

Mbénica: 1) vazdo é algo com alguma obstrucdo, algo vazado com um
orificio/buraco. 2) N&o consigo identificar.

As respostas nos fazem refletir sobre a importancia de se ficar
atento as expressoes utilizadas em sala de aula. Algumas delas parecem
Obvias para o docente e, no entanto, para determinados estudantes
podem ser totalmente desprovidas de sentido.

Além dessas questdes outras duas foram elaboradas, quais sejam:
O que vocé faria:

3) Se quisesse saber a quantidade de &gua que sai de uma torneira
durante 10 segundos?

4) Se precisasse saber qual a quantidade de agua que sai dessa
mesma torneira, durante 1 hora? Lembre-se que néo se deve desperdicar
agua.

As respostas as questdes foram muito parecidas entre si, e ao
analisa-las percebe-se que foram guiadas pelos conhecimentos
produzidos nas vivéncias cotidianas, utilizando-se dos saberes fruto da
experiéncia, ndo do saber adquirido em situagdes de ensino formal.
Algumas delas estdo apresentadas no quadro abaixo.

Quadro 50: Algumas respostas as questdes 3 e 4

Batman: 3) Eu iria colocar uma garrafa e depois colocar a quantidade de
agua em um ou varios copos de 200 ml logo apos somaria 0 numero de copos.
Ex: 2 x 200 ml. 4) Eu colocaria para encher uma piscina e depois iria
distribuir em baldes de 5 litros (baldes com medidor) .

Vera: 3) Deixaria a dgua cair em algo que eu possa medir a quantidade. 4)
Também mediria com algo préprio que nesse caso algo grande talvez uma
caixa d’dgua.

Tina Pepper: 3)Eu marcaria o tempo e coletaria toda agua num recipiente e
mediria no Becker com graduacdo em mililitros.4) Novamente eu marcaria no
relégio o tempo e mediria agua.

Barbie: 3) Eu pegaria um baldinho e colocaria a agua dentro da mamadeira
do meu filho e verificaria a quantidade que saiu...4) Colocaria numa caixa de
agua, como nao deve desperdicar depois lavaria a louga.
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Outras respostas (Quadro 51), no entanto, além de serem guiadas
pelas vivéncias cotidianas também se valeram de instrumentos
matematicos, provavelmente adquiridos na escola, para apresentarem
alternativas para solucionar o problema.

Ao se fazer uma analise das solucGes alternativas percebe-se que
os estudantes apresentaram dificuldades em trabalhar com as unidades
de medidas, segundos e minutos. De modo que somente a Mary, a
Maénica e a Margarida realizaram os calculos corretamente, os demais
estudantes se equivocaram em seus raciocinios.

Quadro 51: Outras respostas as questdes 3 e 4

Bella: 3) contaria o tempo depois media a quantidade. 4) Iria ver a
quantidade de agua que sairia em 10 minutos depois multiplica 50.

Dany: 3) Contava os segundos e juntava a dgua durante esse tempo e media
em litros, pode ser com um beker. 4) Colhia a 4gua durante um minuto e
multiplicava por 59 minutos.

Mary: 3) Usaria um copo medidor. 4) multiplicaria a medida 6 vezes por
sessenta minutos.

Penélope: 3) Eu colocaria um Becker com graduacdo debaixo da torneira
ligada por 10 segundos, depois é sé desligar e vai estar a quantidade. 4) Eu
recolho agua por um minuto e multiplico por 59 minutos.

Cinderela: 3) Eu ia colocar algo que tivesse medidas e usaria um crondmetro
para marcar os segundos. 4) Eu ia ver a quantidade que saiu em 10 segundos
e multiplicaria por 60.

Mbonica: 3)Usaria um copo de medidas. 4) Eu dividiria a quantidade usada no
copo medidor e multiplicaria por 6x e depois por 60.

Margarida: 3) Usaria um copo de medidas. 4) Multiplicaria a medida que
obtive no copo por 6 e depois por 60.

7.3.3 A atividade experimental

Esta atividade foi realizada no laboratério de fisica e nos
corredores da Instituicdo e contou com a colaboracdo do professor de
fisica, responsavel pelas praticas deste laboratdrio. A turma foi dividida
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em grupos de quatro ou cinco estudantes, sendo que o experimento foi
realizado em grupo, mas cada componente da equipe deveria produzir
seu proprio material, ainda que as recomendacGes fossem para que
discutissem as questdes coletivamente.

Inicialmente, o professor apresentou o aparato experimental
composto por crondmetros, provetas graduada, béquer e folha de espago
milimetrado. Apd6s serem apresentados os instrumentos, o professor
explicou como a atividade seria realizada.

O experimento consistia em se captar e medir o volume de agua
escoado de um bebedouro num determinado intervalo de tempo (Fig.
11). A &gua era captada por um recipiente de vidro (béquer) durante
certo intervalo de tempo e, devido as limitacfes de escala escrita no
béquer, este era transferido a uma proveta, que possui uma escala mais
sensivel, permitindo uma leitura de medida de volume mais confiavel.
Para cada intervalo de tempo foram efetuadas trés medidas, a partir das
quais foi gerado o valor médio de volume de dgua escoado para aquele
intervalo de tempo.

Figura 11: Medicdo de volume de agua escoada num intervalo de
tempo
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De posse desses dados, que foram organizados em tabelas, os
estudantes foram solicitados a construir um plano cartesiano, volume x
tempo, na folha de espago milimetrado a fim de determinar a localiza¢éo
de cada ponto neste espago, o que foi realizado com relativa facilidade.
A dificuldade encontrada foi na hora de estabelecer uma escala para
cada um dos eixos, uma vez que essas deveriam ser diferentes daquela
existente na folha de espaco milimetrado por conta das especificidades
dos dados medidos. Uma das tabelas construidas estd apresentada
abaixo:

Tabela 4: Medidas de tempo e volume

1) Preencha a tabela abaixo com as medidas que vocé realizou:

Tempo | Vol 1 Vol 2 Vol 3 [ Vol Médio

fem segundos) (erTl ml) (em ml) (crp ml) (em ml)

b

Alguns estudantes se anteciparam e uniram os pontos localizados
no plano cartesiano, determinando assim varios segmentos de reta, ja
que os pontos, apesar de apresentarem uma tendéncia linear, ndo
estavam alinhados. Nesse momento, o professor explicou que a intengéo
ndo era ligar os pontos, como alguns ja tinham feito em outras
experiéncias escolares, mas de determinar uma Unica reta, aquela que
mais se aproximava daqueles pontos. De forma que a reta a ser tracada
ndo iria, necessariamente, passar sobre os pontos, mas o mais préximo
possivel deles.

Esclarecido como os estudantes deveriam proceder e 0 motivo
pelo qual esse procedimento deveria ser adotado, eles assim o fizeram
sem maiores dificuldades. Um dos graficos construidos esta apresentado
na Fig 12:
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Figura 12: Grafico de volume por tempo

Apobs a explicacdo sobre o que significava aquela reta, ou seja,
que representava uma tendéncia do comportamento entre as duas
grandezas envolvidas, volume e tempo, o professor convidou-os a
determinar outra forma de apresentar a relacdo entre aquelas variaveis,
qual seja, por meio de uma expressao matematica.

Esclarecendo que a vazdo do bebedouro poderia ser obtida
calculando-se a inclinagéo da reta, foi apresentado o conceito de vazéo
como sendo a razdo entre a variagdo do volume Av e do tempo At,
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ﬂ _ V, -V, ,

At t, -t

enfatizando que os pares ordenados (t;, Vi) e ( t;, V,) poderiam ser
quaisquer pontos distintos sobre a reta construida.

Os estudantes assim procederam, escolheram dois pontos sobre a
reta tragcada calculando sua inclinacdo. Foi esclarecido que, nesse caso,
a inclinacdo representaria uma aproximacdo da vazdo daquele
bebedouro, j4 que ha de se considerar a existéncia de erros
experimentais e a ndo consideracdo de todas as variaveis envolvidas no
fendmeno. Tal procedimento pode ser visto no Quadro 52, elaborado
por um dos estudantes.

obtido através da equacdo: | =

Quadro 52: Determinagdo da inclinacdo da reta
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Diferente das atividades anteriores, procurou-se, na atividade,
mostrar a quantidade de conceitos que podem estar associados a uma
representacdo grafica desse tipo. O fato dos estudantes terem, eles
mesmos, obtidos os dados experimentalmente, transformado-os num
conjunto de pares ordenados, numa tabela, num grafico e,
posteriormente, numa expressdo matematica, capaz de realizar
previsdes, foi muito rico pois propiciou uma atitude de busca e
envolvimento diante da problematica proposta e consequentemente
diante do conhecimento.

Dentre as discussbes que se estabeleceram durante a atividade,
cuja duracdo foi de quatro aulas, ou seja, todas as aulas do periodo,
destacam-se: que existe uma relacdo de causa e efeito, ou seja, uma
relacdo de dependéncia entre as grandezas envolvidas, volume escoado e
tempo; que ha uma relacdo de proporcionalidade direta entre as duas
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grandezas ja que existe uma reta que passa pela origem do sistema
cartesiano capaz de representar esta relacéo; que, embora a tabela, a reta
e a expressdo matematica estejam representando o mesmo fenémeno
observado, cada uma delas possui caracteristicas prdprias e intencdes
discursivas diferentes. A expressdo matematica possibilita fazer
previsdes, a representacdo gréfica permite verificar de forma geral o
comportamento das variaveis e a tabela nos fornece valores pontuais.

Em relacdo aos conceitos que puderam ser discutidos, destaco o
conceito de erro experimental, inclinacdo da reta ou constante de
proporcionalidade; fungdo crescente, o conceito de volume, de vazdo, de
taxa de variacéo além das unidades de medidas associadas ao volume e
ao intervalo de tempo.

Com relacdo as habilidades dos estudantes, cabe destacar que,
embora na parte de uso dos instrumentos eles tenham mostrado destreza,
no momento de determinar a expressdo matematica e a sua
interpretacdo, ndo foi apresentada a mesma facilidade, indicando ser
recomendavel mais atividades para solidificar os conceitos e
procedimentos matematicos.

Ao final do encontro, os estudantes foram solicitados a
responderam novamente as questdes realizadas no inicio da aula “O que
vocé faria ...1) Se quisesse saber a quantidade de 4gua que sai de uma
torneira durante 10 segundos? 2) Se precisasse saber qual a quantidade
de 4gua que sai dessa mesma torneira, durante 1 hora? Lembre-se que
nao se deve desperdigar agua”. Nesse momento, diferente do momento
inicial, as solucdes apresentadas utilizaram-se dos conhecimentos
construidos na atividade, de forma que os estudantes fizeram uso da
expressdo matematica encontrada. Como cada bebedouro possui
caracteristicas proprias, o resultado obtido pelas diferentes equipes foi
diferenciado. No Quadro 53 tem-se a solucéo apresentada por uma das
equipes.
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Quadro 53: Célculo do volume num intervalo de tempo

O QUE VOCE FARIA ...

1) Se quisesse saber a quantidade de dgua que sai de uma torneira durante 10 segundos?
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2) Se precisasse saber qual a quantidade de dgua que sai dessa mesma torneira, durante 1 hora?
Lembre-se que ndo se deve desperdigar dgua. ==
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A finalizacdo do encontro se deu com manifestagdes espontaneas
dos estudantes ratificando a importancia que esses atribuem a aquisigéo
de conhecimentos: Adorei, bom aprender o que a gente ndo sabe (Vera,
29 anos). Ah, da até um alivio quando a gente sabe um pouquinho
(Bella, 37 anos). J& acabou? Nao tem outra aula? Jura ?(Bibi, 25 anos).

Tais manifesta¢6es déo indicios de que o foreground de cada uma
dessas pessoas vai se transformando na medida em que elas percebem
que estdo aprendendo, que algo esta se modificando, e novos estimulos
para aprender vao surgindo. Sdo as esperancas sendo renovadas, sdo
novas formas de ver as proprias possibilidades futuras.

Diante das manifestacGes, pareceu pertinente conhecer a
opinido dos demais integrantes da turma em relagédo aquela atividade, de
forma que no encontro seguinte foi sugerido que, os que desejassem,
poderiam escrever algo sobre a atividade realizada. O relato’ dos que se
dispuseram a escrever ratifica o sentimento mencionado anteriormente.

" Esse relato se encontra no anexo 6
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7.4 TERCEIRO MOMENTO: CONSTRUINDO AMBIENTES
INVESTIGATIVOS

O Terceiro Momento, como ja mencionado no inicio deste
capitulo, consistiu na construgdo de cenarios para investigacdo definido
por Skovsmose (2000, p. 17) como sendo “um ambiente que pode dar
suporte a um trabalho de investigacdo”.

Tais cendrios sdo caracterizados como ambientes que oferecem
recursos para fazer buscas, levantar hipoteses, formular questBes e
planejar linhas de investigagdo. S&o ambientes nos quais os alunos sdo
convidados a se envolverem em processos de exploracdo e
argumentacao justificada” (SKOVSMOSE 2000, p. 66), compartilhando
com o professor a responsabilidade pelo processo de ensino-
aprendizagem.

Para o autor hd dois elementos basicos que ndo podem ser
ignorados no processo de investigagdo: o primeiro é que ele pressupde o
envolvimento dos participantes, ndo podendo ser, entdo, uma atividade
compulsoria (por isso a necessidade de um convite); e o segundo € que
ele deve ser um processo aberto, o que significa que resultados e
conclusBes ndo podem ser determinados de antemao.

Skovsmose (2000), ao considerar 0s cenarios para investigacao
como estratégia pedagogica, o faz a partir de trés referéncias segundo as
quais o trabalho investigativo pode ser conduzido: referéncia a
matematica, referéncia a semi-realidade e referéncia a situacdo da vida
real, conforme j& abordado no capitulo 111

Nesta pesquisa, optei por atividades educacionais que fazem
referéncia as situacBes da vida real, ou seja, aquelas cujas
tarefas/problemas sdo situagdes do cotidiano, ndo sendo, portanto,
construidas artificialmente.

Foram um total de cinco encontros para orientacfes e dialogos e
um altimo encontro para a socializacdo do trabalho final. A socializacao
consistiu na apresentacdo, para todos os integrantes da turma, do
processo de construcdo do trabalho assim como das reflexdes realizadas
a partir da tematica escolhida. Momento esse dos mais ricos uma vez
que, para além de apresentar as informagdes investigadas pelos
estudantes, possibilitou discussdes relativas as questdes sociopoliticas
associadas aos assuntos desenvolvidos.
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7.4.1 Fazendo o convite

Um ambiente de aprendizagem, imaginado pelo professor, que
oferece recursos para fazer investigagdes somente torna-se um cenario
para investigacdo, segundo Skovsmose (2010, p. 59), se os estudantes
aceitarem o convite, ou seja, tornam-se “condutores e participantes
ativos do processo de investigacao.”

Com essas reflexfes latentes, fui ao encontro dos estudantes e
apresentei a proposta de trabalho que consistia na realizagdo de uma
investigagdo sendo que um dos objetivos era o tratamento de
informagdes. Porém, para além das tabelas e graficos, o que se desejava
era que os estudantes procurassem refletir sobre o assunto escolhido,
posicionando-se criticamente em relacéo a ele.

Objetivando motivar os integrantes da turma apresentei sugestdes
de assuntos para que, a partir delas, os estudantes pudessem realizar suas
escolhas. A sugestdo consistia no aprofundamento de temas ja debatido
nas atividades anteriores ou na abordagem de novos assuntos. Assim, 0s
temas sugeridos pela pesquisadora foram:

a) Investigar a questdo do desperdicio de agua aproveitando a
experiéncia realizada sobre vazéo dos bebedouros da escola;

b) Aprofundar o debate sobre o pagamento dos impostos, ja iniciado
guando se explorou a tabela de imposto de renda (relagdo entre
tributo e cidadania, direitos e deveres, refletir sobre a forma como
este dinheiro volta para a sociedade, sobre sonegacdo, corrupcao,
impunidade);

c) Investigar sobre salde das criancas, aprofundando o debate iniciado
quando se analisou os graficos sobre crescimento infantil;

d) Conhecer o or¢camento da escola a fim de analisar e refletir sobre a
forma como sdo aplicados alguns dos recursos destinados ao IF-SC,
sobre o custo de uma carteira vazia quando um estudante, pelos mais
variados motivos, desiste de estudar.

e) Fazer uma andlise mais reflexiva sobre graficos apresentados na
midia no sentido de chamar a atencdo para o fato de que a forma
como os dados sdo divulgados e/ou analisados podem estar
diretamente relacionados aos interesses de quem o apresenta.  Para
ilustrar esta situacdo tomei como exemplo um trabalho™ publicado
em 2002, na revista “boletim” - publicagdo semanal da Associagédo

™ O trabalho foi escrito pelo professor Marcelo Tragtemberg do Departamento de Fisica da
Universidade Federal de Santa Catarina
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dos Professores da Universidade Federal de Santa Catarina. O
trabalho intitulado “Da importdncia da matematica na percep¢do
politica” faz uma critica a uma reportagem publicada no Jornal
Diario Catarinense. O autor da matéria, numa possivel tentativa de
induzir o leitor a acreditar que a candidatura do entdo candidato da
republica, Ciro Gomes, crescia em uma velocidade superior a do
candidato Lula, utilizou graficos com escalas diferentes e ndo se
preocupou em comparar os coeficientes angulares das retas
tracadas. Tal procedimento proporcionou ao leitor a falsa impressao
de que as intengdes de voto de Ciro Gomes cresciam de tal forma
que, mesmo com as intengdes de voto ao candidato Lula também
crescendo, em pouco tempo elas seriam iguais, 0 que
matematicamente ndo poderia ocorrer, ja que se trata de duas retas
paralelas. O professor Tragtemberg, em seu artigo, refaz o gréfico
com as escalas adequadas e publica ambos os graficos com as
devidas consideragGes, como pode-se verificar na Fig 13:

Corrida ao Planalto
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Figura 13: Gréaficos publicados pelo professor Tragtemberg

Em relacdo a proposta feita aos estudantes, esclareci que o
trabalhno ndo era obrigatorio, porém, seria interessante que eles
participassem. Parte do diadlogo que se estabeleceu estd apresentado
abaixo:
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Quadro 54: Dialogo sobre a aceitacdo ou ndo ao convite

Fiona: Eu ndo vou fazer, professora. Estou com os trabalhos todos atrasados,
ndo vou ter tempo. Vai ter tempo pra fazer aqui na escola? Laboratorio de
informética, tudo? Vai valer nota?

Pesquisadora: Vocés terdo algum tempo sim e também o laboratério a
disposi¢do. Em relagdo a nota eu ndo sei, o que vocés acham, deve valer nota?

Fiona: Tem que valer nota, a gente vai se esforgar pra nada?

Bella: Se esforcar pra nada ndo. Vamos fazer para aprender. N&o precisa de
nota.

Fiona: E, mas no final se ndo tiver nota a gente ndo passa, precisamos de uma
nota pra passar no final.

Pesquisador: Bem, vocés ndo precisam me responder agora, pensem e no
préximo encontro vocés me dizem o que decidiram.

Tanto Bella quanto Fiona estavam, cada uma a sua maneira,
manifestando preocupagdes em relacdo ao sentido daquela atividade, o
que, de certa forma, estd associado a ter ou ndo motivagBes para sua
realizacdo e, consequentemente, para ocorrer, ou ndo, uma mobilizagéo,
um movimento nessa direcao.

Como afirma Charlot (2000, p. 54), “O conceito de mobilizagao
implica a idéia de movimento; mobilizar-se é pér-se em movimento”. E
o autor acrescenta: “A mobilizagdo implica mobilizar-se (‘de dentro’),
enquanto que a motivacdo enfatiza o fato de que se é motivado por
alguém ou por algo (‘de fora’).” (CHARLOT, 2000, p. 55). Ora, tanto
Fiona quanto Bella estavam a procura de uma motivacédo para aceitar o
convite. A motivacao de Fiona esta associada a l6gica da escola, ao fato
de conseguir uma nota, o que é legitima, ja que sem essa nota ndo ha
aprovacao no final do semestre. A motivacdo de Bela, por sua vez, esta
associada a logica do saber, a aprendizagem, ao conhecimento, que
também € legitima, afinal, se vai a escola para aprender. As duas
posicBes tém a ver com expectativas, com motivacdes, com a forma
particular com que cada uma Vvé aquela situacdo, ou seja, estdo
associadas ao foreground de cada uma.

Com essas questdes postas e efetuado o convite para a construgéo
dos cenarios para investigacdo, o encontro foi finalizado, deixando a
aceitacdo do convite sob a responsabilidade de cada um.

Consciente do risco da ndo aceitacdo do convite pelos integrantes



248

desta turma, fui ao encontro seguinte um pouco apreensiva. Com a
experiéncia de 18 anos em sala de aula, dos quais os dltimos sete
atuando na modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos, conhecia bem
de perto como, de forma geral, os estudantes se comportam. Ou seja,
esses, na sua maioria, dificilmente fazem algo que ndo esteja associado
as notas e obrigacdes determinadas pelo professor. Imaginava que seria
dificil para esses estudantes aceitarem o convite. Dificil e
compreensivel, uma vez que sao sujeitos com disponibilidade de tempo
bastante reduzida por causa das diversas ocupagdes que precisam dar
conta no seu cotidiano, quais sejam: afazeres domésticos,
responsabilidades com filhos, obrigacGes laborais e as inlmeras
exigéncias que o retorno aos bancos escolares acarreta. Afinal de contas,
aceitar o convite, significaria dispor de tempo e ter disposi¢do para um
volume de trabalho razoavel para pessoas com agendas um tanto
comprometidas.

Para a minha surpresa, no hordrio marcado 14 estavam 18
estudantes. Trés grupos ja estavam com uma proposta de trabalho e
material que dava suporte para os temas escolhidos em maos.

Um dos grupos trouxe um folder (anexo 7) de um Posto de Salde
alertando para o nimero excessivo de consultas e exames médicos
marcados em que 0s pacientes deixavam de comparecer. Outra equipe,
motivada pela reportagem discutida em sala de aula sobre o crescimento
infantil, trouxe como tema o estudo dos graficos contidos na carteira de
salde das criangas. Uma terceira equipe, influenciada pela atividade que
levantou informagdes sobre os dados pessoais dos alunos da turma,
buscou na internet um trabalho™ cujo tema era o perfil dos alunos do
PROEJA e sugeriu fazer um estudo comparativo das caracteristicas
desses estudantes.

Os demais estudantes, ainda que tivessem manifestado o desejo
de realizar o trabalho, ndo tinham escolhido o tema sobre o qual fariam
suas investigacOes. Procurei entdo identificar, com os estudantes, algum
assunto de interesse que pudesse servir para a construcdo de cenarios
para investigacéo,

Os cenarios construidos e os debates que se estabeleceram na
socializacdo dos mesmos serdo apresentados a seguir. Convencionou-se
que os trechos retirados dos trabalhos desenvolvidos pelas equipes,
assim como a fala dos estudantes, serdo apresentados em italico, a fim
de diferencia-los do restante do texto.

" Trata-se de um trabalho de conclusdo de curso intitulado “O Perfil dos Alunos do PROEJA
no CEFET-CE” do Centro Federal de Educag@o Tecnologica do Ceara, publicado em 2007.
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7.4.2 Construindo Cendrios para Investigagao

7.4.2.1 Cenario 1: as auséncias as consultas e exames marcados no SUS

O tema foi proposto por uma das integrantes da equipe que
trabalha num Posto de Saude. A motivacdo surgiu do sentimento de
indignacao causado pelas informagdes contidas no folder (anexo 7), cujo
conteido alertava para o nimero excessivo de auséncias as consultas e
exames previamente marcados no Sistema Unico de Saide - SUS.

De posse desse folheto, o grupo desenvolveu um trabalho cujo
objetivo foi assim descrito por eles: Procuramos com este trabalho
tratar de uma questdo de cidadania: as auséncias das pessoas as
consultas e exames médicos agendados trazem desperdicio de dinheiro
publico. Pretendemos conscientizar a populacdo da responsabilidade
com a salde publica, pois mais pessoas precisam e estdo aguardando
sua vez para consultar e fazer seus exames.

A Problematica identificada: “O niimero excessivo de auséncias
as consultas e exames marcados pelo SUS”, constitui-se numa
problematizacdo no sentido freireano, uma vez que, para Freire (2005),
problematizar é abordar questfes que emergem de situacdes locais que
fazem parte da vivéncia dos educandos, é exercer uma andlise critica
sobre a realidade problema.

A equipe trouxe para reflexdes 0s seguintes pontos: que a populacao,
de um modo geral, desconhece que o dinheiro destinado ao pagamento de
consultas e exames, mesmo quando ndo realizados, ndo volta para os cofres
publicos, onerando ainda mais o bolso do contribuinte. E alertou que, para
além do desperdicio do dinheiro plblico, as auséncias dos pacientes as
consultas agendadas previamente contribui ainda mais para a demora
do andamento dos processos 0 que coloca em risco a salde de muitas
pessoas que necessitam de cuidados imediatos. Trata-se de uma questéo
de cidadania. A falta de responsabilidade de alguns pacientes em néo
desmarcar esses exames ou consultas pode fazer com que pessoas
paguem com suas préprias vidas.

Além de levantar essas questdes, 0s estudantes construiram
graficos, numa planilha eletrdnica. Os graficos tiveram a intencdo de
apresentar, por meio de outro registro de representacdo, os dados que
estavam dispostos no folder sob a forma de tabela. O grupo esclareceu,
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ainda, que aqueles dados eram referentes ao primeiro semestre do ano de
2010 do municipio de Biguacu™ e que a opcdo em construir trés
graficos de barras para cada especialidade (nimero de consultas
marcadas, nimero de consultas realizadas e numero de faltas as
consultas) num mesmo plano cartesiano teve o proposito de facilitar as
comparagdes entre os dados.

Quando questionados se aqueles graficos produziam maior
impacto visual do que os nimeros apresentados sob forma de tabelas
alguns responderam que sim. Na opinido desses, quando se olha as
colunas dos gréaficos a comparacao é imediata.

Quanto & participacdo do restante da turma no debate, essa foi
bastante significativa. Muitos estudantes se manifestaram dizendo que
as pessoas ndo tém consciéncia de tal fato, que eles préprios e 0s
membros de suas familias ja faltaram a consultas e exames marcados e
ndo tinham se dado conta do custo, tampouco do problema que isso
acarreta a quem esté esperando para ser atendido. O Quadro 55 traz a
parte do didlogo que se estabeleceu durante a apresentagao.

Quadro 55: Dialogo sobre a auséncia as consultas e exames
(continua)

Vera: Eu acho que a gente, as pessoas ndo sabem que tem este desperdicio. Eu
acho que as pessoas acham que “ah, ndo vou”. Eu acho que se soubessem, as
pessoas iam ligar para desmarcar e iam avisar, acho que como é SUS, a
pessoa nao liga para desmarcar, ndo tem nogdo desse desperdicio, que esse
dinheiro é pago. Acho que pensam que de repente a pessoa ndo vai receber se
n&o for. Ndo tem essa consciéncia.

Penélope: Eu ja falo muito, com relagéo a isso, sabe, no posto a gente tenta
conscientizar o pessoal. E no meu trabalho, na rua, eu procuro conscientizar.
E assim, agora ainda mais, procuro falar com os meus vizinhos, com quem eu
puder. Pelo amor de Deus, se tu tens alguma coisa marcada no SUS ent&o vai,
se tu ndo vai passa essa vaga para outra pessoa. A gente reclama: ah, o SUS
demora, ah, meu Deus, quanto tempo eu estou esperando um especialista ou
um exame, mas tu ndo para para pensar nisso.

Tarzan: Muitas pessoas criticam o SUS, como ela falou. E facil a gente vir na
frente da TV, radio e jornal e criticar né. Mesmo as pessoas dentro da minha
prépria casa as vezes nao vao numa consulta. E eu, inconscientemente nao
critico meus parentes também, né. Mas é facil chegar em publico, em radio,
TV e jornais e criticar. Mas o trabalho de vocés vem bem a calhar, no

™ A equipe tentou conseguir dados de outros Postos de Salde, mas ndo teve acesso as
informacdes.
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(concluséo)

momento em que esta conscientizacdo pode vir da gente também, ndo dos
de.fora. Que chegar 14 e criticar é bonito né, mas vé que eu também preciso
melhorar e cumprir a minha obrigacdo, talvez, de uma marcacdo, de um
parente, um primo, irm&o, esposo,esposa, e cobrar que v4, pra que o meu
vizinho também seja atendido, né. Isso é muito interessante, porque esse tipo
de discusséo, ndo se faz né.

Cincerea: Agora j temos nocéo disso. Pode faltar mas tem que avisar ao
posto.

Penélope: Eu trabalhando no posto de saude eu tinha mais ou menos uma
nogdo com relagdo a isto, mas eu fiquei apavorada. E quando eu fui conversar
com o Douglas ele disse: Olha Penélope se tu fosse apresentar este trabalho
ali pela segunda quinzena de abril eu ia te fornecer dados de 2011 e tu ia ficar
apavorada, porque como aumentou as cotas, aumentaram as faltas,
consequentemente ta indo mais dinheiro pro ralo.

Margarida: Este trabalho, na verdade, serviu pra conscientizar a gente né,
porque na prépria familia da gente, ou até mesmo a gente, marca consulta
pelo SUS e acaba ndo indo. Diz: ah, é SUS mesmo, ndo t&6 nem ai, ndo td
desembolsando nada. Nao tem nenhum compromisso de ligar desmarcando

Uma proposta formulada nesse momento de discussdes foi a de
encontrar maneiras de conscientizar a populagao sobre esses fatos, sendo
uma das alternativas a divulgacéo dessas informagfes em algum evento
da instituicdo, como a Semana da Enfermagem.

Outras reflexdes ainda foram realizadas: serd que 0 mau uso do
dinheiro publico sé é verificado naquela situagdo? Por que a populagéo,
de um modo geral, lida de forma tdo irresponsavel com 0s recursos
pablicos?

Ao se analisar o cenario construido, constata-se que este foi capaz
de mobilizar os estudantes a identificarem um problema, o qual
proporcionou busca, engajamento, questionamentos e reflexbes. Em
relacdo aos conhecimentos matematicos, 0 ambiente proporcionou
contemplar duas das competéncias da materacia, quais sejam, lidar com
nocdes matematica (elementos presente nas tabelas e graficos) e aplicar
essas nogdes em diferentes contextos (construcdo dos graficos e analise
dos resultados). Outro elemento importante contemplado neste ambiente
foi a abordagem critica de um problema social, requisito para uma
educacdo matematica critica.
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7.4.2.2 Cenério 2: os graficos presentes na Caderneta de Salde das
criangas

Inicialmente, o cenario denominado “Crescimento Infantil —
Saude da Crianga” foi proposto com o seguinte objetivo: O presente
trabalho objetiva pesquisar e apresentar dados referentes ao
crescimento infantil, sendo analisado em gréficos com informagdes
adquiridas a partir da Caderneta de Salde da Crianca.

A intencdo primeira foi de se realizar um estudo sobre os dados
referentes & Carteira de Salde de um menino e de uma menina, ambos
filhos de integrantes da equipe que propds o cenario. No entanto, ao
serem questionados sobre o significado das curvas de referéncia que
apareciam na Caderneta, ou seja, 0s percentis, descobriu-se que nenhum
dos membros da equipe compreendia seu significado.

O questionamento foi feito pela pesquisadora que também ndo
tinha clareza sobre o significado daquelas curvas. Diante deste elemento
novo, ndo esperado, decidiu-se que aquela investigacdo tomaria outro
rumo’™®, ou seja, a problematica agora identificada tinha assim se
configurado: Qual o significado das curvas presentes na Caderneta de
Saude que sao identificadas por Ps, P1g, P2s, Pso, Po7. figura 14, e qual a
sua relagdo com os dados da crianca?

O tema proposto surgiu da dificuldade na compreensdo dos graficos
presentes na Caderneta de Salde das Criancas. Essa caderneta que objetiva
0 acompanhamento do crescimento, do desenvolvimento e do estado
vacinal das criangas é para ser adotada por todas as criancas brasileiras
nascidas a partir de 2005, conforme indica o Ministério da Salde. Além de
trazer importantes dicas de salide, a caderneta traz os seguintes graficos:
perimetro cefalico x idade, peso x idade e altura x idade.

Diferente da légica utilizada na construcdo dos graficos que
aparecem em jornais e revista, e diferente também dos graficos que
associam duas varidveis, como aquele construido na experiéncia sobre a
vazdo, esse grafico traz um terceiro elemento que sdo as curvas
associadas aos diferentes percentis.

™ Considerando que os ambientes investigativos pressupdem um processo aberto, como j&
mencionado anteriormente, os participantes devem ter sensibilidade para perceber quando
modificagBes no cenario devem ser realizadas, no sentido de enriquecer o processo de ensino-
aprendizagem.
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Segundo Marcondes (1979, p. 149):

Os percentis s&o, pois, pontos estimativos de uma
distribuicdo de freqiiéncia que determinam uma
dada porcentagem de individuos que se localizam
abaixo ou acima deles. E de aceitagdo universal
numerar 0s percentis de acordo com a
porcentagem de individuos existentes abaixo dos
mesmos e ndo acima: assim, o valor que divide
uma populagdo em 90% abaixo e 10% acima é o
percentil 90.

Uma vez compreendido o significado das curvas que
representavam os percentis, procurou-se verificar a diferenca entre se
analisar um grafico construido na Caderneta de Saude com os dados de
uma determinada crianca e os demais graficos, estudados nas atividades
anteriores. O que diferenciava a andlise dos graficos construidos na
Caderneta de Salde era ter que compara-los a outros graficos la
existentes, os percentis. Ou seja, os pares ordenados composto pelos
dados (idade e peso ou idade e altura) ao formarem uma nova curva
deveriam ser comparados aos diferentes percentis. E a partir dai a
analise do desenvolvimento da crianca poderia ser realizada.

E com relacdo aqueles graficos prontos, chamados percentis,
como foram construidos? Bem, para responder a questdo foi necessario
a ajuda de um professor de estatistica que esclareceu que a varidvel
considerada no eixo das ordenadas se tratava de uma distribuicdo de
frequencia tedrica, baseada no modelo normal de probabilidade. Ou seja,
para explicar como aqueles graficos tinham sido construidos era
necessario o conhecimento de uma matematica avangada e que nao
caberia ser explorada ali.

No momento de socializacdo do trabalho desenvolvido nesse
cenario, a equipe explicou sobre os fatores que influenciam o
crescimento e o desenvolvimento da crianga, assim como a existéncia de
curvas de crescimento (percentis) desenvolvidas pela Organizacdo
Mundial de Salde. Sendo essas um importante instrumento técnico para
medir, monitorar e avaliar o crescimento de todas as criancas de 1 a 5
anos, independente da origem étnica, situacdo sécio-econdmica ou tipo
de alimentac&o.
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Objetivando verificar se os demais estudantes, muitos deles pais e
maes cujos filhos possuiam uma Caderneta igual aquela, compreendiam
o significado dos percentis, a equipe projetou, no quadro, os graficos
retirados da Caderneta de Satde de um bebé de 7,5 meses (Fig. 14). E a
resposta foi uma so: ninguém soube explicar a relagdo entre os dados do
bebé e os diferentes percentis.

i 1] 2 4 6 8 10 ano 2 4 5 8 10 a 2os
95 95
P97

90| 90

85

>PRACHrD
~N -3
w o

)
3

~
(=]

65

60

45 : 1 b {
o 2 4 3 8 10 2 4 6 8 10 e

ano
Idade em meses

2
anos

Figura 14: Gréfico altura x idade — Caderneta Infantil

Parte do didlogo ocorrido durante a apresentacdo do trabalho esta
apresentado no Quadro 55. A fala de Tarzan Por que serd que 0sS
médicos ndo nos explicam. Porque acham que a gente ndo tem
conhecimento, ou porgue acham que a nossa compreensdo vai ser
dificil? provocou um debate sobre a relacdo entre os profissionais da
salde e seus pacientes. Foi questionado se a responsabilidade pelo
desconhecimento dessas informacdes estaria associada a falta de
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interesse do pai ou da mée que leva o seu filho ao pediatra, ou se a um
possivel despreparo do profissional de salude que ndo deveria omitir
informagdes importantes como aquelas.

Quadro 56: Conhecimentos adquiridos

Pesquisadora: Eu vou fazer uma pergunta, olhem os dados desse bebé, que
sdo dados reais. Esta crianca est& entre o percentil 10 e o percentil 50, em
relagdo a altura. O que significa isso? O que significa esse10? Vamos supor
que ele estivesse exatamente sobre a curva dol0, o que significaria essel0,
alguém sabe?

Margarida: Significa que ela est4 estavel.

Penélope: Tem que estar sempre acompanhando, ndo pode estar muito acima,
nem muito abaixo, tem que ficar de olho.

Pesquisadora: Mas abaixo do qué. Percebe que sdo quarto curvas? Como a
gente sabe qual é a ideal.

Vera: E o percentual por altura

Pesquisadora: Mas o que significa isso na pratica?Quem tem filhos?

Vera: Eu tenho filha. Foi acompanhada na carteirinha tudo, mas o médico,
quando consulta ele fala se t& bom ou se ta ruim, ele néo fala se dez é isso ou
aquilo... Dez seria a altura?

Pesquisadora: Nao gente, olha aqui, a altura esta neste eixo, 68 cm.
Bibi: Ai, professora, ja estou ficando irritada, fala professora.
Magali: Significa que 10% das criangas com esta idade tém esta altura.

Pesquisadora: Entdo seguindo o teu raciocinio, se estivesse sobre o percentil
75, significaria que 75% das criangas estaria nesta aqui em cima, ou seja,
acima da média?Vocés acham que é isso que acontece?

Muitos: Né&o.

Pesquisadora: Entdo, esse é o raciocinio da maioria das pessoas, porque na
maioria dos graficos é essa a ldgica empregada. Porém, nesse grafico nao.
Estar no percentil 75, significa que esta crianca é mais alta do que 75% das
criangas que possuem a idade dela, ndo que 75% das criangas possuem esta
altura.

Vera: Por isso eles fizeram uma nova tabela a partir de 2006, porque as
criangas estdo crescendo mais, ai eles tem que ter outros percentuais para
comparar.

Pesquisadora: Exatamente.
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Com relacdo as caracteristicas desse ambiente investigativo,
evidencia-se que houve uma mudanca nos padrdes de comunicagdo
entre professor e estudante, ja que, inicialmente, todos os envolvidos no
processo desconheciam o significado daqueles graficos. Como afirma
Skovsmose (2000, p. 56):

[...] mover-se do paradigma do exercicio em
direcdo ao cendrio para investigacdo pode
contribuir para o enfragquecimento da autoridade
da sala de aula tradicional de matematica e
engajar os alunos ativamente em seus processos
de aprendizagem.

Desta forma, é necessario que o professor esteja preparado para
situacBes ndo planejadas e ao deparar-se com elas se engajar também
ativamente com seus alunos no processo de busca.

Skovsmose (2010, p. 58) alerta que “Os padrdes de comunicagao
podem mudar e abrir-se para novos tipos de cooperagdo e para novas
formas de aprendizagem.” De forma que “Tanto o professor quanto os
alunos podem ser acometidos por dividas quando chegam para trabalhar
num cendrio de investigacdo, sem a protecdo de ‘regras’ de
funcionamento bem conhecidas do paradigma do exercicio.”
(SKOVSMOSE, 2010, p. 58). E preciso, portanto, estar disposto a
abandonar certezas, sair da zona de conforto”, e enfrentar as ocorréncias
de uma zona de risco.

7.4.2.3 Cenario 3; os estudantes do PROEJA

O cenério 3, que inicialmente iria fazer um estudo comparativo
das caracteristicas dos estudantes do PROEJA, entre duas instituicdes,
também foi modificado. A equipe resolveu ndo mais fazer um estudo
comparativo, mas investigar o0s estudantes da primeira turma do curso
PROEJA, agora cursando a 5 fase, aplicando um questionario com as
seguintes questdes: 1) Quanto tempo vocé ndo frenquentava a escola

™ Borba e Penteado (2001, p. 54) fazem uma discusséo sobre zona de conforto e zona de
risco. Segundo os autores, zona de risco é “onde quase tudo é conhecido, previsivel,
controlavel. Conforto aqui esta sendo utilizado no sentido de pouco movimento.” Na zona de
risco, por sua vez, “é preciso avaliar constantemente as consequencias das agdes propostas.”

(Ibid., p. 55).
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antes de ingressar no IF-SC? 2) Com quantos anos vocé parou de
estudar? Quais os motivos que o levaram a escolher este curso? 3) Vocé
consegue conciliar trabalho, familia e estudo? De que forma? 4) Em sua
opinido o fato do curso que vocé esta fazendo ser na modalidade EJA é
inferior? Justifique sua resposta.

Analisando-se as questdes elaboradas pela equipe, percebe-se que
objetivaram verificar se as dificuldades e preconceitos por eles
percebidos também o sdo pelos 16 estudantes da 5?2 fase do curso que
responderam o questionario.

Durante um dos encontros reservados para o desenvolvimento
dos cenarios, uma integrante da equipe se disse emocionada em verificar
que as dificuldades encontradas por eles também sdo compartilhadas
com outros estudantes pertencentes a0 PROEJA em outros lugares™.
Pesquisando pude ver que ndo é sé n6s que temos dificuldade com as
aulas do PROEJA. N&o é facil trabalhar e estudar. (Fiona).

Com relagéo ao resultado da investigagdo com os estudantes da 52
fase, a equipe se mostrou bastante surpresa com 0 que ouviu, como
pode-se verificar no depoimento da Mulher Maravilha (42 anos): A
gente espera assim, algum tipo de preconceito, é esperado né, vamos
supor de pessoas despreparadas, né? Podia ser de um aluno para com
0 outro ou coisa assim, agora de um professor para com o outro porque
tomou iniciativa de trabalhar com o pessoal da EJA, é que assusta, né?
Eu fiquei preocupada com isso. Porque, afinal de contas, sdo pessoas
capacitadas, dentro da area da educagdo, entdo acho que teriam
condicdes de trabalhar com qualquer tipo de aluno, né ? E entender
bem qual é o curso. Entdo, assim, isso foi 0 que me assustou bastante.
Dai assim, pessoas tdo preparadas, com instrucdo, e de repente tem
esse tipo de preconceito até com os colegas ‘vai trabalhar com EJA ,
com esse tipo de gente’, né, fica aquela coisa assim.

O grupo ainda acrescentou que o preconceito por parte das
pessoas de fora da Instituicdo ja era do conhecimento deles, porém, ndo
0 esperavam por parte das pessoas que conheciam o curso, que
trabalhavam dentro do IF-SC e sabem o quanto os alunos sdo exigidos.
A indignacdo foi maior quando elas ouviram, das estudantes
entrevistadas, que o preconceito existe, inclusive, por parte de alguns
professores que ministram aulas no curso e conhecem a realidade do
mesmo.

" A estudante estava se referindo & informacdes contidas no trabalho mencionado
anteriormente sobre o perfil dos estudantes do PROEJA no CEFET do Ceara.
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Fiona se questiona: como eles podem ter preconceito se foi esse
professor que deu aula pra esse aluno o tempo todo? Por que ter
preconceito com este curso se sabe que: tem que estudar como qualquer
um, que tem que fazer trabalho como qualquer um. E dai, aqui dentro,
as pessoas sabendo que no nosso curso a gente tem que estudar, tem
que fazer trabalho, tem prova, vai ter que fazer prova pra ir pra
estagio, vai ter que fazer estagio em hospital, posto e tudo. Choquei
professora, foi surpreendente tanto as respostas quanto os depoimentos
gue ouvimos depois de aplicar os questionarios.

A equipe se mostrou inconformada, pois consegue perceber que
ndo se trata de um curso oferecido de forma aligeirada, sem exigéncias,
portanto, ndo deveria ser rotulado. Nao por professores que fazem parte
do curso e deveriam ter conhecimento da trajetoria que cada aluno
precisa percorrer para conseguir conclui-lo. Essa equipe se nega a
pensar no curso da forma como se pensa no Senso comum: que um curso
na Modalidade de EJA tem que ter qualidade inferior.

Infelizmente esta questdo do preconceito ndo é um caso isolado
percebido unicamente por esta turma, nesta instituicdo. O que se tem
percebido ao longo destes cinco anos em que, aos poucos, 0s cursos do
PROEJA estdo sendo implantados é a existéncia, por parte de alguns
docentes, de preconceito em relacdo a modalidade de ensino para a qual
o programa foi criado. Tal constatacdo pode ser percebida em frases
ouvidas nos corredores da instituicdo: Estads fazendo doutorado para
trabalhar na EJA?, sugerindo que para se trabalhar com esta
modalidade de ensino seria desnecessario um nivel de escolaridade tdo
avancado. Ou, frases inconcebiveis de serem ditas por um sujeito que se
diz professor: Tu, um doutor, trabalhando com estas pessoas
ignorantes?

Esse tipo de preconceito aconteceu em varias escolas da rede, por
todo o Brasil. Podemos citar alguns exemplos.

Para dar inicio aos trabalhos com a 12 turma do
PROEJA, vivenciamos uma experiéncia que
infelizmente ndo era privilégio apenas na nossa
escola: a dificuldade para a formacdo do quadro
docente. Tanto no IF Goiano-Campus Ceres como
em outros institutos, houve a necessidade de
sensibilizacdo dos docentes para que assumissem
as aulas. Em nossa escola a experiéncia foi um
pouco preocupante para a coordenagao, pois por
ser uma modalidade de ensino nova, alguns
docentes negaram-se a trabalhar com o grupo, por
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saberem que seus conceitos sobre educacdo ja
enraizados, precisariam sofrer algumas alteracoes.
(ANDRADE, 2010, p.12).

Na dissertacdo de Andrade (2010, p. 12-13), a autora, inclusive,
traz falas que expressam bem o tipo de preconceito sofrido por alunos e
professores envolvidos com esta modalidade de ensino.

Esse tipo de aluno ndo aprende mais. Vamos nos
cansar a toa. Nem poderemos oferecer o0 mesmo
que é passado aos alunos do diurno, muito menos
exigir deles o mesmo que exigimos dos outros
alunos. Outra coisa: como é que vamos certificar
esses alunos com o mesmo certificado dado aos
outros alunos? Eu vou ter que arranjar outras
formas de ensinar... ndo sei se estou disposto ao
desgaste ndo.

Uma professora do Instituto Federal da Bahia, compartilhando de
experiéncias semelhantes em sua instituicdo, deu um depoimento no |
Congresso Internacional da Catedra Unesco de EJA, ocorrido em julho
de 2010 em Jodo Pessoa. A educadora afirmou que alguns de seus
colegas professores teriam dito que ela estaria sendo “sub-utilizada” ao
trabalhar no PROEJA, uma vez que, na condicdo de doutora, deveria
estar ministrando aulas somente nos cursos superiores de tecnologia.

Voltando a analisar o trabalho realizado por esse grupo, concluo
que, mais do que ter conseguido utilizar e aplicar no¢fes de matematica
(de construir e analisar graficos e tabelas numa planilha eletrénica a
partir das informacdes obtidas com o questionario), competéncias da
materacia, esse cenario proporcionou discussdes que extrapolaram os
conhecimentos matematicos. Ou seja, foi possivel abordar questdes de
ordem sociopolitica, como a questdo das oportunidades que ndo sdo
iguais para todos; do preconceito e dos contrastes educacionais.
Questdes que estdo associadas a uma Educacdo Matematica Critica.

7.4.2.4 Cenario 4: evite desperdicios de agua

A equipe, motivada pela experiéncia realizada sobre vazdo dos
bebedouros, interessou-se em investigar a questdo do desperdicio de
agua. O objetivo do trabalho foi assim definido por eles: sensibilizar os
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colegas quanto a importdncia da &gua, contribuindo para a
conscientizacdo da necessidade da preservacdo desse recurso e
mudangas de habitos de consumo.

A equipe buscou informagdes sobre o consumo exagerado de
agua pela populagdo dos diferentes paises, abordou o problema da
poluicdo, bem como da escassez desse recurso. Também chamou a
atencdo para o alerta dos especialistas de que, se nenhuma providéncia
for tomada, podera faltar, num futuro préximo, dgua para o consumo de
parte da populagdo mundial.

Utilizando a lei de formacao obtida na experiéncia sobre vazao,
os estudantes fizeram uma estimativa do desperdicio de &agua nos
bebedouros da escola considerando a populacdo que circula na
instituicdo. Apos a investigacdo, a equipe descobriu que entre servidores
e alunos ha, no IF-SC, campus Floriandpolis, aproximadamente 3.785
pessoas, sendo 3.350 alunos e 435 servidores. De posse dessa
informagdo, os estudantes fizeram a seguinte simulagdo: suponhamos
que todas essas pessoas utilizem uma vez por dia o bebedouro e, ao
aciona-lo, deixe-o ligado um segundo a mais do que 0 necessario para
beber 4gua. Considerando que ha pessoas que utilizam mais de uma vez
por dia o bebedouro e outras que ndo o utilizam, essa simulacdo pode
ser considerada adequada. O que se pretendeu verificar € o quanto de
agua sera desperdicado durante um determinado periodo, considerando a
simulacdo idealizada.

A vazdo do bebedouro, determinada pela equipe quando da
realizacdo do experimento, foi de 16ml/s. Ou seja, a cada segundo saem
daquele bebedouro 16 ml de agua. Logo, como a reta determinada
passava pela origem do sistema, pb6de-se escrever a seguinte lei de
formacéo para a funcéo que representa o volume escolado em funcédo do
tempo: V = 16.t, sendo que V representa o volume escoado e t o tempo
em que o botdo do bebedouro ficou acionado.

Uma vez determinada a expressao, os estudantes puderam fazer
as seguintes estimativas: V = 16 x 3.785 = 60.560 ml por dia.Ou seja, se
todas as pessoas acionarem desnecessariamente o bebedouro durante um
segundo, ao final do dia o volume de agua desperdicado sera de
aproximadamente 60,5 litros. O que significa que ao final de uma
semana de cinco dias Uteis terdo ido para o ralo, literalmente, 302,5
litros de agua.

O desenvolvimento desse cenario foi importante para explorar
com mais detalhes o potencial da atividade sobre a vazdo, uma vez que
0s conhecimentos matematicos utilizados na atividade exigiram um
esforgo cognitivo consideravel, pela necessidade de se transitar entre 0s



261

diferentes registros: conjunto de pares ordenados, tabela, grafico e
expressao matematica.

Para a apresentagdo dos resultados desse trabalho, a equipe
construiu, num plano cartesiano, os graficos que representavam o
volume de 4gua desperdicado durante um dia, uma semana, um més e
um ano, utilizando os conhecimentos adquiridos sobre construgdo de
graficos nas atividades anteriores.

7.4.3 Algumas reflexdes

Conforme ja& mencionado, a construgdo de cenarios para
investigacdo pode modificar o padrdo de comunicacéo entre professor e
estudante. E essa alteracdo de padréo tende a favorecer a aproximagéo
de ambos, que adquirem confianca mitua. Um exemplo da confianga
que se estabeleceu entre a pesquisadora e os estudantes pode ser
percebida no didlogo com Tina Peper, transcrito a seguir, ocorrido num
dos encontros nos quais os estudantes trabalhavam em seus cenarios.
Tina Peper integrou a equipe que trabalhou com o tema sobre
desperdicio de &gua e através do seu depoimento pode-se conhecer um
pouco da sua trajetoria de vida. Utilizou-se a letra T para apresentar a
fala de Tina e P para a da pesquisadora.

T: Primeiro eu aprendi a ler e escrever né.

P: Com guantos anos?

T: 16, 17 anos

P: Mas tu vieste pra cd ( para capital) com sete, porque que
demorou tanto?

T: Porque dai eu trabalhava de baba. Trabalhando de baba.
Baba é baba.

P: Mas as tuas patroas nao deixavam?

T: N&o, ndo deixavam. Eu lembro de uma que morava em
Sambaqui. La, antigamente, era muito mais longe, muito mais dificil.

P: Mas ndo é tdo antigamente assim. Quantos anos tu tens?

T: Eu tenho quarenta e dois

P: Entéo, ndo é tdo antigamente assim.

T: Ta professora, mas a pessoa ignorante, sem estudo, nédo é
nada.

T: Entdo, como a minha mae e meu pai ndo sabiam ler e escrever
e eu |4 pelas tantas aprendi a fazer o nome, eu ndo era mais analfabeta.

P: Tu ndo lembras de ter ido pra escola quando eras crianca.
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T: Nao, eu fui duas vezes quando eu era pequena la em Urubici.
Uma mulher me colocou, eu fiquei trés semanas.

P: Tu lembras se tu gostavas?

T: Ah, era bom, é, mas eu ndo tive muito contetdo, por que eu
ia, eu era bab4, e dai eu ia com o menino.

P: Tu levavas?

T: Eu levava e ficava la, ai a gente comia torresmo, pao caseiro.
Era bom a hora da merenda. Era muito bom (risos).

T: E a gente andava quase duas horas até chegar na escola.
Depois mais duas pra voltar. Foi la onde eu ganhei o meu primeiro
sapato.

P: Quem te deu? O pessoal da escola?

T: Nao, ndo, 14 onde eu ficava com esse menino. Laaa

P: Tu andavas descalgo?

T: Ahan

P: Até sete anos?

T: Ah, eu até. Nada, até dez anos. N&o, ndo era dez, acho que era
sete, oito, eu ndo lembro exatamente a idade que eu cheguei em
Floriandpolis.

P: Ent&o até chegar em Florian6polis tu néo tinhas chinelo?

T: Nao , eu ganhei |4, mas dai a mae veio pra ca, e dai a mae
voltou & e me pegou.

P: Hoje n&do tem mais isso né? crianca sem sapato la.

T: Ah tem. Tem, tem muita dificuldade em tudo quanto é lugar
professora.

P: Mas hoje 0 acesso as coisas sao mais faceis.

T: Vai la na Barra do Aririu Ia, pra ver a dificuldade que tem Ia.
Nessas areas verdes, ainda tem, ainda tem. Hoje, hoje, eu trabalho na
pastoral 14 na Forquilhinha, na igreja. Entdo a gente ajuda, e eu sei
muito bem a dificuldade, a fome. O que é ter fome, o que é ndo ter o que
comer, 0 que € nao ter roupa. Entdo eu acho que o importante pra mim
é ta limpo e ndo ta rasgado né. Agora assim, ah, a moda, moda, eu néo
ligo pra isso professora. Se hoje eu tenho uma casa, eu tenho meus
filhos bem educados, bem vestidinhos, eu sempre ensinei eles a néo
serem bobos, agradecer a Deus se tem o feijdo, 0 arroz, se tem outras
coisas, agradecer. Pra saber, né professora, da onde vem. E sempre
falei pra eles que eles ndo podem se envergonhar da minha profissao.
Sempre falei. Um dia eu vou mudar, mas até la se a mée precisar limpar
o0 chéo avida toda pra tu ser alguém na vida a mae vai fazer.

P: E quando tu decidiu mudar de profisséo?

T: Depois que eu botei 0s pés aqui.
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P: Mas antes de botar o pé aqui, tu ja pensou?

T: Sim, sim, porque dai, porque quando eu pensava vinha as
dificuldades. Depois veio o nascimento da menina, ai a gente fica
naquela fase do acasalamento, sé se dedicando, depois veio. Ai eu falei,
ah td na hora né. Ela ia fazer quatro anos. Ai eu engravidei do menino.
Ai 0 menino so6 berrava, nasceu, berrava dia e noite. Era convulséo, era
nao sei 0 gque, e gastava muito, muito. O que eu ganhava ia tudo para as
convulsBes dele. Tudo e muito mais. Ai comegou vir as mortes. Minha
cunhada em coma seis meses. Ai a gente tem que se dedicar. Como eu
trabalho trés vezes por semana, duas vezes eu ficava no hospital.
Depois veio a falecer. Depois da parte do meu marido. Depois foi o
marido dela. Um ano depois, também caiu, uma parada cardio
respiratéria. Ficou em coma um més no hospital. Ai tinha que ajudar a
cuidar, ajudar a arrumar. Depois quando achou que tinha acabado foi
meu pai, meu pai morreu. Ai 0 meu sogro apareceu com cancer na
prostata, a minha sogra apareceu com leucemia. Ai entdo foi aquela
fase assim de... E a vida seguindo e a gente tem que se preocupar com
isso e aquilo e deixa o sonho de lado. Ai quando foi em 2007, 2006
acho que o meu pai morreu, 2007 eu acho, que a minha sogra ficou bem
piradinha. Ai ela morava comigo, ai ela morreu. No dia que ela morreu
eu disse: acabou a minha obrigagéo com a familia, acabou aqui, parou.
Aqui, a partir de hoje eu vou comecar a viver.

P: Mas o que é comegar a viver?

T: Comecar a viver. Se sentir alguém. Que até entdo ndo. S6 era
mais uma.

P: E agora?

T: Ah, hoje eu me sinto como qualquer um. Até diante da
senhora. Me sinto normal.

P: E antes?

T: N&o, eu me sentia muito inferior

P: Por que tu ndo estudavas?

T: E (com a voz embargada de choro) que eu achava que todo
mundo era melhor do que eu. E hoje eu sei que ndo é. (ai as lagrimas
cairam). Nao tem professora, ndo tem. Ai eu pensava, tenho uma casa,
tenho carro, tenho filhos lindos, saudaveis, tenho 0 que eu posso
precisar na minha casa, ndo falta, trabalhando honestamente. Ai eu
pensava assim, como é que eu posso fazer da minha vida. E o tempo foi
passando né, e a gente vendo tudo acontecer e mesmo assim. Ah,
pegava um taldo de cheque, eu tenho taldo de cheque desde que a
minha filha nasceu. Quem disse que eu sei preencher um cheque? Que
eu sabia preencher um cheque. Tinha ai, preenche pra mim? Ah, eu
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sou do movimento de irmaos, ndo sei se a senhora ja ouviu falar. Entdo
duas vezes ao ano, a gente manda quatro a seis casais para retiro. Eu ja
fiz esse retiro. Entdo ai a comunidade se retine e manda assim, bilhetes,
cartdes, ahhh, coisas lindas. Mas eu sempre tinha que pedi para alguém
escrever os cartdes pra mim. Aquela letra linda assim, eu ndo tinha. Ai
eu comecei a incentivar a Leticia. Leticia, Leticia .

P: Tua filha?

T: Ahan. Meus irmaos, mas eu vi que meus irmaos nao, ndo era
isso que eles queriam. Eles queriam viver a vida deles, ndo o que eu
gueria que eles vivessem pra mim.

P: Eles ndo queriam estudar?

T: Nao, a dificuldade professora, que que adianta estudar de
barriga vazia? E mesmo eu dava comida mas era pouca. Antes disso,
assim que eu casei veio a separacao dos meus pais

P: E agora? O que significa pra ti, estar fazendo esse curso?

T: Agora significa tudo, esperanca, vida. Nova vida. N&o é vida.
Nova vida. Eu quero mudar, tanto que pedi as contas do meu trabalho.
Porque resolvi que ninguém é melhor do que eu. Que ninguém tem o
direito de me humilhar, ...Ah ndo.

P: E a escola faz isso por ti?

T: Faz. Depois que eu entrei aqui, eu vi que eu sou igual a
qualquer um.

Esse depoimento da testemunho do valor atribuido a escola, do
guanto uma oportunidade de retorno aos bancos escolares pode renovar
as expectativas de uma pessoa, como esse movimento pode ser decisivo
para a transformacdo de seu foreground. Como afirmou Tina, voltar a
estudar, para ela, significa esperanca, nova vida, mudanca, movimento,
elevacdo de autoestima, a sensagdo de ser capaz, de ndo se sentir inferior
a ninguém.

Assim, ao se concluir a descricdo dos cenarios, destaca-se que o
desenvolvimento desses ambientes proporcionou a identificacdo de uma
problematica pelos estudantes que, ao realizarem a investigacdo se
engajaram ativamente em seus processos de aprendizagem.

Dessa forma, ao analisar a construcdo dos cenarios para
investigacdo nessa turma do PROEJA, pude concluir que fazer a opgdo
por atividades investigativas, que se diferenciam daquelas baseadas no
paradigma do exercicio, é desafiar certezas, é abrir mdo da zona de
conforto, é se aventurar num caminho desconhecido. No entanto, ao se
fazer essa escolha, surge uma condicdo diferenciada para a comunicagdo
entre professor e estudante, implicando em novas possibilidades de
envolvimento e qualidade de aprendizagem. Longe de se portar como
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meros receptores de conteldos, os estudantes participaram do processo,
explorando, refletindo, argumentando e propondo solugdes.

O fato de a abordagem investigativa tomar como referéncia os
problemas reais possibilitou produzir diferentes sentidos para as atividades,
sentidos que ultrapassaram 0s conceitos envolvidos na construcdo e
interpretacdo dos graficos e das tabelas. De forma que tal opcdo mostrou
ser bastante proficua, capaz de favorecer uma verdadeira problematizagéo
no sentido freireano. Como os problemas investigados manifestaram-se da
observacgdo, da vivéncia dos educandos, foram capazes de provocar a
curiosidade e o querer conhecer. A observacdo da realidade, portanto,
permitiu que os problemas se manifestassem para os estudantes com todas
as suas contradicbes, emergindo dai o carater politico da problematizag&o,
marcado por uma postura critica de educacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Todos os profissionais da educacdo precisam refletir sobre suas
préticas pedagogicas. Refletir sobre os objetivos, as responsabilidades,
as perspectivas, enfim, sobre o sentido de ensinar e aprender.
Propondo praticas e desafiando certezas: um estudo em turma do
PROEJA numa perspectiva de Educacdo Matematica Critica ratifica
esse pressuposto, no sentido de priorizar alguns questionamentos
direcionados a um espaco ndo muito explorado na educacdo brasileira: a
Educacdo Matematica para jovens e adultos que cursam o Ensino Médio
integrado a Educacg&o Profissional.

Ao questionar “De que modo € possivel propor praticas
educativas para a formacdo matematica de estudantes do PROEJA em
uma perspectiva de Educacdo Matematica Critica” manifesta-se a
possibilidade de criar ambientes que possibilitem a formacdo de
cidadaos criticos, autbnomos e participativos.

Ao percorrer caminhos em busca de possibilidades para uma
Educacdo Matematica Critica em turmas do PROEJA alguns elementos
se mostraram essenciais nesta investigagdo, destacando-se:

Os interlocutores da acdo educativa: é fundamental conhecer
quem sdo, quais suas histdrias, suas identidades, suas expectativas, seus
saberes; é essencial colocéa-los no centro do processo de aprendizagem,
como sujeitos, ndo mais como objetos da agédo educacional.

A relacéo dialdgica: uma educagdo que se pretende critica nao
preconcebe 0s sujeitos, dialoga com o que sdo. E o didlogo ndo pode se
reduzir a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, ¢ um lugar
de encontro onde ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios absolutos.
Nasce de uma matriz critica e gera criticidade. E por meio do dialogo
problematizador que os estudantes tém a oportunidade de refletir sobre
questdes que estdo relacionadas com suas préprias vidas.

Os contetudos de ensino: esses devem possibilitar as pessoas
compreenderem a realidade para além da sua aparéncia, isto é, devem
favorecer a compreensdo critica da realidade para vislumbrar
possibilidades de atuagdo com vistas a superacao de seus problemas.

Os saberes dos estudantes: € necessario valorizar 0s
conhecimentos adquiridos em outros espagos que nao sejam o ambiente
escolar, reconhecer os saberes adquiridos nas relag@es sociais e praticas
culturais dos sujeitos.

A problematizacéo: para abordar questfes que emergem de uma
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situacdo da vivéncia dos educandos, na qual possam exercer uma analise
critica e ir em busca de conhecimentos para melhor compreender o meio
em que vivem.

O professor: deixa de ser aquele que tudo sabe e ensina ao que
nada sabe; deve estar disposto a sair da zona de conforto, na qual
conhece todas as respostas, e adentrar num universo repleto de
incertezas. Sua funcdo ndo deve ser a de apenas comunicar e depositar
conteidos, mas comunicar-se com o educando numa relacdo dialdgica.
Deve estar consciente de que sua pratica docente, além de ndo ser
neutra, estd comprometida socialmente com a formacdo da identidade
critica do educando.

Cabe destacar que esses elementos encontram ressonancia nos
principios do PROEJA, cuja concepcdo explicitada no seu documento
base é de uma formagdo humana com base na integracdo de todas as
dimensdes da vida no processo educativo. Espera-se que seja garantido
ao adulto e jovem trabalhador o direito a uma formagéo completa para a
leitura do mundo e para a atuagdo como cidaddo num pais com tantas
diferencas sociais.

Alerta-se, porém, que tal formacdo é incompativel com o
principio curricular com foco nas competéncias, principio esse presente
em alguns documentos oficiais. Compreendo que a ldogica das
competéncias, entendida a partir de um carater pragmatico, estd em
descompasso com a formagdo humana integral e com a educagédo
integrada proposta pelo PROEJA.

Com relagéo as praticas educativas propostas nesta pesquisa, cabe
ressaltar que o propor, neste contexto, abrange um significado mais
abrangente no sentido de que as praticas foram construidas
conjuntamente com os estudantes e analisadas a luz do referencial
escolhido.

Essas permitiram o didlogo no processo de ensino-aprendizagem
e proporcionaram aos estudantes: realizar atividades investigativas
possibilitando questionamentos; fazer relagdes de saberes escolares com
situages do cotidiano; perceber e analisar problemas sociais, apontando
solugBes para intervencdes com transformacdes positivas; aplicar o
conteddo curricular permitindo fazer reflexdes sociais e politicas,
percebendo o papel da matematica nesse processo de reflexao.

Destaca-se a constatacdo de que: ao se trabalhar com graficos e
tabelas extraidos de revistas foi possivel aos alunos ndo so explorar 0s
conhecimentos matematicos necessarios para compreender essas formas
de registros como o desenvolvimento de formas particulares de
pensamento e raciocinio. Essas praticas possibilitaram o exercicio de
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habilidades que podem favorecer o posicionamento critico, o fazer
conjecturas e a tomada de decisdes.

A explicitagdo de mudancas no foreground dos estudantes
proporcionadas pela habilidade em compreender criticamente as
informagfes apresentadas sob a forma de graficos e tabelas foram
subsidiadas pela condicdo de capacitar os estudantes com um
instrumental matematico capaz de favorecer a leitura de tabelas e
graficos, e a compreensdo, de forma critica, das informagdes ali
apresentadas. O acréscimo no foreground podera ocorrer na medida em
que ao se sentirem capazes de fazer interpretacfes mais abrangentes
sobre a sociedade em que estdo inseridos, podem surgir novos motivos
para continuar aprendendo, novas maneiras de ver as préprias
possibilidades, novas expectativas em relagéo ao futuro.

Assim, ao dialogar sobre as questdes propostas, criou-se um rico
espaco de reflexdes no qual foi possivel ndo s6 contemplar habilidades
de leitura e interpretacdo critica das informacGes apresentadas, como
também alertar sobre como essas formas de registros podem estar
relacionadas as situac@es reais da sociedade.

E oportuno destacar que as atividades desenvolvidas se
mostraram férteis em proporcionar um novo olhar sobre o real vivido
pelos estudantes, ampliando o nivel de compreensdo em relacdo a
sociedade em que vivem numa perspectiva de atuagdo com vistas a
superacdo dos seus problemas. Essa constatacdo ficou mais evidenciada
nos assuntos escolhidos pelos estudantes para desenvolverem seus
projetos nos cenarios para investigacdo. Neles, o desejo de compreender
e intervir na realidade se mostrou efetivamente presente.

Os cendrios para investigacdo desenvolvidos nesta pesquisa se
revelaram ambientes bastante favordveis para a manifestacdo do
engajamento critico, um dos componentes da EMC que esta relacionado
ao direcionamento do processo de ensino-aprendizagem a problemas
existentes fora do universo educacional. Ao escolher seus temas, 0s
estudantes efetivamente se envolveram com problemas sociais
existentes ‘fora’ do ambiente de sala de aula.

As trés dimens6es da materacia (lidar com nocGes de matematica,
aplicar essas nocdes em diferentes contextos, refletir sobre essas
aplicacdes) foram contempladas com éxito pela dindmica adotada nas
praticas educativas. Essas dimensbes foram assim materializadas: ao
abordar conceitos como par ordenado, funcdo crescente, dominio,
imagem, intervalo de crescimento, taxa de variacdo, inclinacdo da reta,
proporcionalidade, estivamos lidando com nocdes de matematica; ao
analisar os graficos contidos nas atividades propostas e ao construir
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novos graficos estdvamos aplicando essas nogbes em diferentes
contextos; ao analisar criticamente os graficos estdvamos refletindo
sobre essas aplicagbes. Dentre as reflexdes destaca-se: que o
instrumental matematico é algo que pode ser influenciado por interesses
de ordem social, politica e ideoldgica, combatendo, portanto, a ideia de
que a matemdtica seria neutra, incapaz de formatar a solucdo dos
problemas (BORBA; SKOVSMOSE, 2001).

Ao finalizar esta caminhada e voltar minhas reflexdes para o
inicio do caminho percebo que algumas surpresas se fizeram presentes.
Uma delas foi o envolvimento dos estudantes, que extrapolou as minhas
expectativas. A outra, ndo desligada da primeira, diz respeito ao poder
de argumentacdo que esses sujeitos trazem para a sala de aula quando
sdo estimulados a emitirem suas opiniGes. Uma terceira, foi constatar a
riqueza de possibilidades que se abriram durante as praticas educativas
desenvolvidas nos dois primeiros momentos da investigacdo. Confesso
que tais atividades tomaram propor¢cdes maiores do que poderia
imaginar. O que pode ser verificado ao analisar o espaco por elas
ocupado nas paginas deste trabalho.

Diante dessas constatacGes, penso que a metodologia dos
cenarios para investigacdo poderia ter sido adotada também nos dois
primeiros momentos. Tornando-os ainda mais ricos.

Também avalio que o material empirico produzido nesta pesquisa
poderd, em trabalhos posteriores, ser analisado com um olhar que remeta
as tramas da linguagem e do letramento.

Como recomendacdo para trabalhos futuros, proponho a
verificacdo do envolvimento dos estudantes no processo de exploracéo e
argumentacdo quando o conteldo a ser trabalhado com os estudantes
ndo tenha aplicagdes tdo evidentes, funcao formativa.

Proponho também a aplicacdo da metodologia dos trés momentos
numa turma de ensino‘regular’ e analisar se é possivel contemplar a
dimensdo sociopolitica da educacdo matematica e se 0s estudantes se
envolvem nos cenarios para investigacéo.

Ainda, como recomendacdo para trabalhos futuros, proponho a
exploracdo de outros conteldos matematicos, tomando como
metodologia a aplicacdo dos trés momentos desenvolvidos nesta
pesquisa. Buscando-se o envolvimento dos estudantes num processo
mais intenso de exploracdo e argumentacdo justificadas também nos
dois primeiros momentos. Destaco, no entanto, que imprimir as aulas
esse carater de investigacdo exige desprendimento. O professor precisa
sair de sua zona de conforto, afrouxar as amarras que o prendem a
velhos paradigmas, como: seguir o contelido na sequencia que esta no
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programa, seguir um planejamento que é estatico, conhecer as respostas
de todos os problemas propostos, etc.

Esses argumentos corroboram o que é defendido pela pedagogia
critica: desafiar certezas. A certeza de que as principais preocupacgoes
educacionais devem ser com o dominio de técnicas pedagdgicas e a
transmissdo do conhecimento instrumental. A certeza de que as escolas
devem ser apenas locais de instrucdo com a intencdo de produzir
trabalhadores obedientes para uma sociedade que ndo precisa ser
questionada. A certeza de que o ensino e a aprendizagem escolar se
constituem num processo neutro, desprovido de intencGes politicas. A
certeza de que é o professor que ensina porque tudo sabe e que é o aluno
gue aprende porque nada sabe.

E para sintetizar o que significou esta tese no processo de
crescimento pessoal e profissional, trago uma citagdo de Roland Barthes
(1996): “Ha uma idade em que se ensina o que se sabe; mas vem em
seguida outra, em que se ensina 0 que ndo se sabe: isso se chama
pesquisa”. Acho que daqui pra frente s ensinarei o que nao sei.
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ANEXOS

ANEXO 1: ORGANICAGAO CURRICULAR DO CURSO TECNICO
EM ENFERMAGEM NA MODALIDADE EJA

CURSO TECNICO DE ENFERMAGEM na MODALIDADE EJA
Assisténcia a fArmia A -
MODULOS Vidg}goslf)ude Cie;g‘gsa Tﬁjis'sgi"%gsgiéﬂiﬁﬁs
(800h)
12 22 32 42 52 62 Carga
Unidades curriculares fase fase fase fase fase fase Horéria
Biologia 4* 2* 2* 160h
Quimica 2* 2* 2* 120h
Matematica 4 2* 2* 2* 200h
Fisica 3* 2* 2* 140h
Histéria 2* 1 2 100h
Geografia 1* 2 1* 80h
Comunicagédo 4* 4* 2* 200h
Espanhol 2 40h
Inglés 2 40h
Projeto Integrador 2* 2* 80h
Biosseguranga 2 40h
Semiotécnica da Enfermagem 2 2 2 120h
Psicologia e Saude Mental 2* 2* 80h
Saude Coletiva e
Epidemiologia 2 4 120h
Sociologia e Salde Publica 4* 80h
Anatomo-Fisiologia Humana 2 2 80h
Filosofia e Etica 2* 40h
Educacéo Fisica e Satude 2* 2* 80h
Pediatria e Neonatologia 4 80h
Farmacologia 2 40h
Obstetricia e Saude da Mulher 2 4 120h
Clinica Médica e Cirlrgica 2 4 120h
Emergéncia 4 80h
UTI 2 4 120h
Empreendedorismo 2 40h
400h 400h 400h 400h 400h 400h 2400h
Carga Horéria Total 2400h
Estagio Supervisionado 600h
Observagéo:
As cargas horérias identificadas com asterisco (*) serdo trabalhadas de forma integrada com
conhecimentos da Formacédo Geral e Formacao Profissional.
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ANEXO 2: QUESTIONARIO 1 APLICADO AOS ESTUDANTES

1) Idade: Estado civil: Numero de filhos:
2) Quanto tempo vocé estava sem estudar antes de ingressar no IF-SC?

3) Cursou EJA antes? Conte como foi sua trajetdria escolar, houve muitas
interrupgBes?Qual motivo o levou a desistir da escola?

4) Por que vocé decidiu voltar a estudar? Por que escolheu este curso do
PROEJA?

4) O que vocé espera deste curso? Quais sdo as suas expectativas apds
conclui-lo?

5) Conte sobre como vocé se vé antes e depois de ter iniciado este curso. A
seu ver, qual foi a mudanca mais importante na sua vida proporcionada pelo
ingresso No curso.

6) Vocé possui emprego atualmente? Se a resposta for sim, possui carteira
assinada?

7) Qual o seu emprego atual? Ele tem ligagdes com o curso que vocé esta
cursando?

8) Vocé encontra dificuldade em resolver problemas no seu dia-a-dia que
estdo associados aos conhecimentos matematicos? Se a resposta for sim, que
tipos de problemas.

9) Vocé tem dificuldade com a matematica que é ensinada nas escolas? Em
sua opinido para que serve a matematica que é ensinada nas escolas?
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ANEXO 3: QUESTIONARIO 2 APLICADO AOS ESTUDANTES

1) Quantas pessoas moram em sua casa?
2) O somatorio da renda de todas as pessoas que moram com vocé é de?

3) Quanto & escolaridade de sua mae: é analfabeta, sabe ler e escrever, mas
ndo freqlentou a escola; completou até a quarta série primaria; nédo
concluiu a quarta série primaria; completou todo o ensino fundamenta;,
ndo completou o ensino fundamental; possui o ensino médio completo;
possui 0 ensino médio incompleto; possui graduagéo.

4) Quanto a escolaridade de seu pai: é analfabeta, sabe ler e escrever, mas
ndo freqlentou a escola; completou até a quarta série primaria; nédo
concluiu a quarta série primaria;completou todo o ensino fundamental;
ndo completou o ensino fundamental; possui o ensino médio completo;
possui 0 ensino médio incompleto; possui graduagéo.

5) Qual o meio de transporte que vocé utiliza para vir para a escola?

6) Enumere, por ordem de preferéncia, quais as suas expectativas ao
ingressar no curso técnico em enfermagem: melhorar profissionalmente;
aumentar a minha auto-estima; poder auxiliar meus filhos nas tarefas
escolares;me aprimorar intelectualmente; concluir o ensino médio.

7) Vocé possui computador em casa? Se sim, sabe utiliza-lo?

8) Utiliza o computador com que freqiiéncia? Diariamente; uma vez por
semana;trés vezes por semana; somente nos finais de sema;, nunca uso.

9) Vocé ja havia estudado graficos e tabelas na escola anteriormente?

10) Apos este estudo sobre graficos e tabelas vocé:Se sente mais habilitado
em compreender as informacdes apresentadas neste tipo de registro; se
motivou a tentar compreender os graficos e as tabelas que aparecem no
seu cotidiano;ndo sentiu nenhuma mudanca na forma como vocé se
relaciona com os graficos e as tabelas;gostou de trabalhar com os dados da
turma de vocés na laboratério de informatica; gostou de realizar a
experiéncia no laboratério de fisica e trabalhar com os dados coletados;se
sente mais critico em relagdo as questdes sociais que debatemos;gostou de
fazer a pesquisa final;ndo gostou desta experiéncia.
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ANEXO 4: ATIVIDADE II

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGCAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DE SANTA CATARINA. Curso: Técnico
INSTITUTO FEDERAL
em Enfermagem.
Aluno(a):

Data: 14/02/2011

Atividade 11

O Tratamento da Informagdo é uma das areas do conhecimento
matematico que tem sido valorizada nas atuais propostas curriculares.
Isso porque saber ler e interpretar diferentes textos em diferentes
linguagens, assim como saber analisar e interpretar dados, fatos e idéias,
ser capaz de coletar, organizar e buscar informagfes, além de
estabelecer relacGes, sdo habilidades requeridas tanto para a vida escolar
quanto para o exercicio da cidadania.

O objetivo desta atividade é, portanto, fazer uma analise sobre a
compreensdo que cada um de vocés possui a respeito de informacdes
presentes em graficos e tabelas que circulam na midia.

Os graficos abaixo, (Figura 1), foram retirados de uma revista de
circulagdo nacional datada de 02/02/2011.

Um conjunto de informacdes pode ser apresentado por meio de
diferentes formas, tais como: graficos, tabelas, expressGes matematica,
etc. E comum, para melhor compreender as informacdes, efetuar a
transicdo entre duas formas distintas de representagdes. Vamos praticar?

1. Leia com atencdo as informacdes contidas nos gréaficos
acima e preencha as tabelas a seguir transferindo as
informacdes dos graficos da figura 1:



292

=== Média do Primeiro Mundo hoje
Estatura média dos meninos

@nem
180
170
160
150
140
130
120
110
100

90
80
70

60 60
ldadegg 1234567 8910111213141516171819 1dade 82 1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011121314151617 1819
=3

=== Média brasileira hoje
HMara Estatura média das meninas

(em cm)
180

10 0

om

=== Védia brasileira em 1974

/ == ,,}g&

Men
de 1 ar

FOTO STOCKPHOTO.

92 | 2 DE FEVEREIRO, 2011 | VeJa

Fonte: (Revista Veja, edicdo 2202 de 02/02/2011).
Figura 1: Gréfico sobre estatura media de meninos e meninas

Idade Estatura média (em | Estatura média (em | Estatura média ( em
cm) dos meninos | cm) dos meninos hoje | cm) dos meninos
no Primeiro | no Brasil brasileiros em 1974
Mundo

5 anos

10 anos

15 anos

19 anos

Idade Estatura média (em | Estatura média (em | Estatura média (em
cm) das meninas | cm) Das meninas | cm) das meninas
no Primeiro Mundo | hoje no Brasil brasileiras em 1974

2 anos

10 anos

14 anos

19 anos

2. Observando o grafico da esquerda na figura 1, responda:

a) Meninos brasileiros, aos seis anos de idade, apresentavam que

estatura média em 1974?

b) Meninos brasileiros, aos seis anos de idade, apresentam que




c)

d)

b)

4,
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estatura média hoje?

Com base nas respostas anteriores de quanto foi o aumento na
estatura média dos meninos brasileiros, com idade de seis anos, de
1974 até os dias atuais?

A partir de que idade fica evidenciado no gréfico a diferenga na
estatura média dos meninos brasileiros, de hoje, e a estatura média
dos meninos do Primeiro Mundo? Justifique sua resposta.

Observando o gréafico da direita da figura 1, responda:

De 1974 até os dias de hoje, qual 0 aumento da estatura média das
meninas brasileiras com 10 anos de idade.

Atualmente, qual a diferenca na estatura média de uma menina
brasileira de 19 anos para uma menina nascida no Primeiro
Mundo?

Observando ambos os gréaficos:

a) Hoje, a diferenga de estatura média entre meninos e meninas
brasileiros aos 18 anos de idade é de?

b) Meninas brasileiras aos 15 anos apresentam hoje a média de estatura
de 160 cm. Os meninos brasileiros de hoje alcancam esta média de
estatura com que idade?

c) Para vocé, que fatores contribuiram para 0 aumento da média de
estatura dos meninos e meninas brasileiras nos ultimos anos?

5.

Observando a tabela a seguir, figura 2, responda as seguintes
questoes:

.paraasfallias 0 governo batwou 0 imposto de renda da classe média. 1

0 alivio mensal ndo ultrapassa 90 reais

Por faixa salarial Simulacées do  imposto devido (em reais)

i COMOERA COMO FICOU ECONOMIA
példMreds SO0 | s 143reds  SBTO 5000 ces 42,45

De 1434 _ :
Dot g, | 2 i : 53,70

2866 reai % 2150

S wi2tbress  15% 3000ress 251,65 60,40 LY
Ackma do masenss 225% iowis 526,65 89,50 YA
eemas  20,5% = -

Figura 2: Tabela retirada da revista Veja

Acima de

| 3582 reais 27,5%  §000reais 1076,65 89,50

8.3%

Fonte: Revista Veja edi¢do 2091 de 17/12/2008
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a) De acordo com a tabela, o imposto de renda era calculado por
faixas salariais. Quais eram as faixas salariais antes da mudanca e
quais os percentuais de cada uma?

b) Como ficaram as novas faixas salariais e seus respectivos
percentuais para efeitos de calculo do imposto de renda ap6s a
mudanca?

c) De acordo com simulagdo feita e registrada na tabela, qual faixa
salarial obteve o maior percentual de redugéo de imposto?

d) FFaga uma andlise critica sobre as mudangas ocorridas na tabela do
calculo de imposto de renda e sobre o imposto de renda cobrado no
Brasil.

6. Analise o grafico abaixo, figura 3, retirado de uma revista de
circulacao nacional e responda as questdes.

0 Brasil redescobre o mercado iraquiano

A Guerra do Iraque reabriu um mercado que estava fechado para o Brasﬂ Desde 2003, quando os Estados Unidos depuseram
Saddam Hussein, as exportacoes brasilei para esser A maior parte desse comerclo porém, nao

é da cor na balanqa brasil Isso porque as pé de infi

do Iraque obrigam os empresarios nacionais a usar outros paises como entrepostos comerciais. Cerca de 75% dos produtos
brasileiros que chegam ao Iraque passam antes por outro pais do Oriente Médio

EXPORTAGOES TOTAIS DO PRODUTOS MAIS EXPORTADOS
BRASIL PARA 0 IRAQUE 291 msz'l =
(em délares) milhdes 06S | @ Agiicar

@ Carne bovina

e de frango

@ Maquinas para
construgao civil

61,6 « Geradores
424 A Y a diesel
milhoes « Chocolate
« Incubadoras
H H H para bebés
/12003 2004 2005 2006 2007 we—

Fonte: Camara de Comércio e indistria Brasil-raque

Figura 3: Grafico retirado da revista Veja
Fonte: Revista Veja edicdo 2055 de 09/04/2008

a) O grafico acima esta trazendo informacdes sobre o qué?

b) Que comparacdes estdo sendo realizadas neste grafico?

c) De 2003 a 2007 o que aconteceu com as exportagdes totais do
Brasil para o Iraque?

d) Em que ano, descrito pelo grafico, o Brasil exportou mais? Qual foi



e)

9)
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o valor?

Em que ano, descrito pelo gréafico, houve maior crescimento das
exportacfes? E em que ano houve o menor crescimento?

O texto informa que “Desde 2003, quando os Estados Unidos
depuseram Saddam Hussein, as exportacdes brasileiras para
esse mercado quintuplicaram”. Vocé consegue
identificar/confirmar esta informagdo no gréafico? Justifique sua
resposta.

O valor total das exportagdes no periodo de 2003 a 2005 foi
superior ao total de exportagcdes no ano de 2006? Justifique sua
resposta.
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ANEXO 5: ATIVIDADE 11l

. INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIAE
TECNOLOGIA DE SANTA CATARINA.

Curso: Técnico em Enfermagem
INSTITUTC FEDERAL

Aluno(a):

Data: 21/02/2011

Atividade 111

O desenvolvimento de certas competéncias como coletar
informagdes, organizé-las e representd-las na forma de graficos ou
tabelas, além de interpreta-las criticamente, é uma das competéncias que
devem ser desenvolvidas por conta das exigéncias da sociedade atual.

Tais procedimentos possibilitam o desenvolvimento de formas
particulares de pensamento e raciocinio e tendem a desenvolver, nos
estudantes, certas atitudes que possibilitam o posicionamento critico, o
fazer previsGes e 0 tomar decisdes. A esse conjunto de saberes foi dado
0 nome de Tratamento da Informacéo, cujas representacdes basicas sdo
os graficos e as tabelas. Graficos e tabelas sdo duas formas de
representacdo distintas que ndo se excluem e, sim, complementam-se.
Ambos devem servir ao propOsito de organizar e comunicar
informacgdes, em geral numéricas. O grafico é mais visual, expressa
informagdes por meio de linhas ou areas coloridas de diferentes
tamanhos, enquanto as tabelas sdo expressas por meio de nimeros e
outras informacBes escritas, distribuidas em linhas e colunas
relacionadas entre si.

Esse campo do saber esta, hoje, no centro das praticas cientificas
e tecnoldgicas em todos os niveis, e, além disso, permeia as varias
atividades do dia-a-dia do cidaddo. Em particular, 0s novos recursos
tecnolégicos do computador e da calculadora, de difusdo crescente na
sociedade, ampliaram de forma evidente as potencialidades de
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tratamento de dados de experimentos e de observacdes empiricas.

O pressuposto principal do tratamento da informacao é permitir
relacionar o aprendizado com situagBes reais da sociedade,
possibilitando a analise de seus problemas e justificando intervencGes
com transformacdes positivas, de carater individual e coletivo.

Vamos exercitar?

As questbes a seguir foram retiradas do site do governo
www.provabrasil. Inep.gov.br. (Inep: Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais).

1)A tabela abaixo indica a quantidade de agua necessaria para produzir
uma tonelada de cada um dos produtos relacionados.

Produto (1000kg = 1 tonelada) Consumo de agua (em litros)
Aco 250.000

Papel 1.000.000

Sab&o 2.000

Borracha 2.750.000

Com respeito aos dados apresentados podemos perguntar:

a) 0 consumo de agua para produzir 1 tonelada de papel é o
mesmo que para produzir 4 toneladas de ago?

b) Consome-se mais agua para produzir 100 kg de aco do que 10 kg de
borracha?

¢) 5.000.000 litros de agua sdo suficientes para produzir 2.000kg de
borracha?

2) Os alunos da 82 série fizeram uma estimativa para 200 pessoas com
base no estudo abaixo.
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HABITOS SAUDAVEIS E LONGEVIDADE

O peso dos fatores que fazem uma pessod viver
alem dos 65 anos
10%

1 Assisténcia médica
_1T%

S
Genética

20%

Meo
ambiente

53%
Estilo
de vida

D e e L L S

Que gréficos de barras melhor representa o estudo? Assinale
uma das alternativas.

Habitos saudaveis e longevidade Habitos saudaveis e longevidade
140 120
120 100
100 — 80
Fe — &0
40 — 40 —
20 — 1 L 20 [ ]
— 1 1 | |
0 T T T 0
Assisténcia Genética Meio Estilo de Vida Assisténcia Genética Meio Estilo de Vida
Médica ambiente Medica ambiente
Habitos saudaveis e longevidade Habitos saudaveis e longevidade
120 120
100 100
80 80
60 60
40 40 T |
20 20
0 —L T . . o1 11 i
Assisténcia Genética Meio Estilo de Vida Assisténcia Genética Meio Estilo de Vida
Médica ambiente Médica ambiente

C( ) D( )

3) O gréfico abaixo mostra a evolucdo da preferéncia dos
eleitores pelos candidatos A e B.
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—e— Candidato A
= Candidato B
60% T __l . .
50°,-‘°l———_ —_—~l _L e
b < _
40% — -~ = = — =
30%
20°/0
10%
0%
1 de maio 1 de junho 1de julho 1de agosto 1de 1de outubro
setembro

Em que més o candidato A alcancou, na preferéncia dos
eleitores, o candidato B?

() Julho () Agosto

() Setembro ( ) Outubro

4) Vocé ja ouviu falar em margem de erro? Se sim, em que
situacdo? Voceé sabe o que esta expressdo significa?

“Cada pessoa que passa na nossa vida, passa sozinha, porque
cada pessoa é Unica e nenhuma substitui a outra. Cada pessoa que passa
pela nossa vida, ndo nos deixa s6, porque deixa um pouco de si e leva
um pouquinho de nés. Essa é a mais bela responsabilidade da vida e a
prova de que as pessoas ndo se encontram por acaso.” Charles Chaplin

Bom trabalho!

Elenita
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ANEXO 6: RELATO DOS ESTUDANTES

Dany: Maria Aparecida — Pr: A aula do dia 14/03/2011 foi bem proveitosa,
fiquei sabendo o que é vazdo e como montar uma tabela e grafico. A
professora Lenita é bastante atenciosa com os alunos. O professor Anésio
explica muito bem. Consegui entender a matéria, de tempo e volume. Agora é
SO praticar.

Nega: Na aula de ontem foi no laboratério, com as duas professoras e o
professor. Foi bem interessante nés trabalhamos em equipe. A professora
colocou um gravador, para grava toda a conversa feita nas equipes. No6s
tivemos que construir um gréfico e cada aluno construiu o seu. Nis usamos 0s
aparelhos que estavam no laboratério, e o trabalho foi sobre a vazio da &gua,
nés trabalhamos com tempo e volume. Nés fomos bem orientados pelos
professores.

Cinderela: A aula de ontem, 14/03 foi muito produtiva, aprendemos a calcular
0 volume em tempo e massa, experiéncia importantissima para a nossa
profissdo, aprender a calcular o volume de ml por minuto é muito interessante,
pois isto nos faz também calcular quanto tempo tal medicamento levara para
fazer efeito no organismo.

Tarzan: a aula de ontem foi bem interessante pelo fato de irmos atréz dos
resultados e tentar encontrar a medida dos volumes e tempos.

Fuan: No inicio da aula de matemética do dia 14/03/2011 eu n&o lembrava o
que era vazdo, com o decorre da aula eu aprendi como coletar dados.
Medimos o tempo para pegar uma quantidade de dgua com essas informagdes
construimos um gréafico com o auxilio do professor de fisica. No final da aula
eu ja estava sabendo que vazdo é o fluxo de agua que sai da torneira por um
tempo certo.

Bella: A aula foi muito interessante porque na pratica podemos ver como
funciona realmente as situages do nosso cotidiano e também podemos fazer
calculos matematicos.
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ANEXO 7: FOLDER UTILIZADO NO CENARIO 1

COMPARECA AS SUAS

CONSULTAS E EXAMES!
o =¥

=S}
E;\ -

CASO NAO POSSA
COMPARECER COMUNIQUE
SUA UNIDADE DE SAUDE

COM ANTECEDENCIA

Alguns exemplos de
alsencias em agendamentos

CONSULTAS

Especialidade  Marcadas Realizadas Faltas
Endocrinologia 3 % 1

Mastologia 2 13 08

Neurologia 9 % 5

Oftalmologia 18 52 2%
Reumatologia U 12 12

Pneumologia (i 79 %
EXAMES

Especialidade  Marcadas ~Realizadas ~Faltas
Ulrassonografia 623 336 287

Patologia clinica 1337 98 319
Rain X /M M dm



